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Introducción 


La evaluación suele ser una de las tareas más complejas en la educación y en 
todos los ámbitos de la ciencia, de la política y de la vida misma. 

Rebeca Anijovich, en la introducción del libro La evaluación significativa, seña- 
la: “El abordaje de la evaluación de los aprendizajes resulta un proceso sumamen- 
te complejo en la medida en que se trata de una práctica social anclada en un 
contexto que impacta de múltiples maneras en los distintos actores involucrados, 
ya se trate de alumnos, docentes, instituciones educativas o padres” (Anijovich, 
2010: 15). Posteriormente, menciona los aportes de Black y William (1998) y 
Black (2003) vinculados con las características que debe tener una evaluación for- 
mativa, que no se limita al ofrecimiento de retroalimentaciones y reconocimiento 
de dificultades, sino que se expande hacia la autorregulación de los aprendizajes 
y las modificaciones acerca de cómo encarar la enseñanza. 

Cuando comenzamos a diseñar instrumentos para evaluar los aprendizajes 
vinculados con Prácticas del Lenguaje, hace aproximadamente diez años, lo hici- 
mos con la intención de proponer una alternativa que sostuviera una estricta 
coherencia entre cómo se enseña y cómo se pondera lo aprendido. 

En el libro El desafío de evaluar procesos de lectura y escritura, destinado 
a exponer una propuesta para Primer Ciclo de la escolaridad primaria, seña- 
lábamos que nuestro accionar didáctico está basado en la premisa de que se 
aprende a leer leyendo y a escribir escribiendo, así como también en la certe- 
za de que ese aprendizaje implica un largo proceso que se extiende durante 
toda la escolaridad. Decíamos, además, que es difícil evaluar un proceso si en 
cada año se presentan situaciones muy dispares porque no son comparables 
para apreciar los avances (Kaufman y otros, 2012). Por ejemplo, si en cuarto y 
quinto grados proponemos situaciones muy breves y simples, no deberíamos 


10 Evaluar... Enseñar... Evaluar... 


sorprendernos si nuestros alumnos no pueden resolver tareas de mayor com- 
plejidad cuando llegan a sexto. 

Una maestra de quinto grado comentaba en una oportunidad: “No sé qué 
pasa con estos chicos: escriben oraciones preciosas y cuando tienen que escribir 
un texto no saben hacerlo”. Lo que esta docente no tomaba en cuenta era que 
esos niños pasaban la mayor parte del tiempo escolar escribiendo oraciones y no 
textos, con lo que arribamos a una conclusión que parece de Perogrullo: escri- 
biendo oraciones se aprende a escribir oraciones y para aprender a escribir textos 
hay que escribir textos. Desde el comienzo de la escolaridad. 

Consecuentemente, proponemos para el Segundo Ciclo tareas que nos per- 
mitan apreciar de qué diferentes maneras los niños abordan las mismas pro- 
puestas de lectura, escritura y reflexión. Es decir, cómo van poniendo en juego 
determinadas estrategias de comprensión lectora, cuál es su conocimiento sobre 
la ortografía, cómo producen un texto escrito y reflexionan para abordar ciertas 
sistematizaciones sobre la lengua, año tras año, al comenzar cada grado. 

No obstante, evaluar los saberes y las debilidades de los conocimientos de los 
niños no es nuestro único objetivo. Otro propósito central de esta propuesta es 
brindar un modesto aporte para contribuir a orientar la enseñanza. 

En el capítulo 1 presentamos las características generales de esta evaluación. 

El segundo capítulo está destinado a la evaluación del conocimiento ortográ- 
fico de nuestros estudiantes tanto en lo que se refiere a la ortografía literal (uso 
de las letras correctas) y a la acentual (tildación) como al uso de los signos de 
puntuación. 

En el tercero, abordamos qué conocimiento tienen los niños sobre el lenguaje 
escrito, a través de la reescritura de un cuento conocido. 

En el cuarto, exponemos las situaciones utilizadas para apreciar la compren- 
sión lectora de los alumnos, indagando el uso de ciertas estrategias seleccionadas. 

El quinto y último capítulo está centrado en averiguar qué posibilidades de 
reflexión y sistematización han alcanzado los niños sobre diferentes aspectos de 
la lengua. 

Quiero agradecer a todos los docentes y directivos de los establecimientos 
que nos permitieron y demandaron, desde las primeras tomas hasta la fecha, ir 
ajustando el instrumento: Colegio Alas de El Palomar; Escuela Nuestro Lugar, de 
la Ciudad Autónoma de Buenos Aires; Escuela N* 20 Gabriela Mistral, de Wilde; 
Escuela N* 10 Ricardo Gutiérrez, de Sarandí y Escuela N* 59 Pacífico Antequeda, 
de Burzaco. 

Y quiero agradecer especialmente a los coautores de este libro: Adriana, 
Celina, Marcela, María Elena, Maxi y Noemí, compañeros con los que comparti- 
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mos la aventura de aprender a evaluar mientras poníamos a prueba esta propues- 
ta. Gracias por sus inteligentes y valiosos aportes que nos permitieron llegar hasta 
el punto en que nos encontramos pero, sobre todo, gracias por alegrarme la vida. 


ANA MARÍA KAUFMAN 


CAPÍTULO 1 


Presentación general de la evaluación 


Esta evaluación responde a la necesidad de indagar los saberes de los niños a 
comienzos del año escolar para planificar y orientar la enseñanza con el grupo. 

La selección de contenidos que realizamos no es la única posible. Quedan 
excluidos muchos aspectos que podrían ser evaluados. Nuestra intención fue 
construir un instrumento cuya aplicación sea factible en los tiempos y en las con- 
diciones reales de las escuelas y dé cuenta de ciertas cuestiones —vinculadas con 
la lectura, la escritura y la reflexión sobre la lengua— que deben ser recortadas 
como objeto de enseñanza. 

El docente no hace una devolución individual de los resultados, sino que com- 
parte la información con los alumnos de manera colectiva, aludiendo a las fortale- 
zas y debilidades de la mayor parte del grupo que deben ser abordadas durante 
el año. Por ejemplo, “es necesario trabajar mucho sobre acentuación porque la 
mayoría falla en ese tema”. 

Antes de administrar el instrumento, la maestra comenta a los alumnos 
que necesita conocer cómo leen, cómo escriben y qué saben sobre la lengua 
para poder enseñarles mejor. Les aclara que este trabajo no va a tener nota 
ni va a ser visto por las familias. Señala, asimismo, que es muy importante 
que cada uno escriba y conteste como pueda, sin copiarse porque, de lo con- 
trario, no tendrá una imagen clara de lo que cada uno necesita y no podrá 
enseñarles bien. 

Es nuestra intención ofrecer esta herramienta para que el docente acceda a 
la selección de contenidos que consideramos nucleares en el área de Prácticas 
del Lenguaje. Para cada uno, diseñamos determinados formatos de tareas, que 
pueden ser de utilidad cuando deba elaborar tanto las evaluaciones bimestrales 
-o trimestrales— como la que corresponde al final del ciclo lectivo. 
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El instrumento consta de cuatro partes destinadas a evaluar: 


el conocimiento ortográfico, 

la comprensión lectora, 

la reflexión y sistematización alcanzadas sobre la lengua, 

los saberes sobre el lenguaje escrito a través de la reescritura de un cuento. 


Las tres primeras se administran en el mes de marzo y sugerimos dejar la rees- 
critura del cuento para un poco más adelante a fin de no superponer la corrección 
de esta tarea, que demanda más tiempo, con la de los ítems anteriores. 

Queda a criterio de cada docente en qué momento compartir con el grupo las 
dificultades encontradas. Lo importante es que, tomándolas en cuenta, planifique 
situaciones que ayuden a los alumnos a superarlas, así como las evaluaciones 
parciales a lo largo del año. 

Hemos preparado diferentes materiales: 


D) 
2) 


3) 


4) 


Hojas del alumno con las consignas escritas y las tareas para resolver. 
Instructivo para el docente en el que figuran las condiciones de apli- 
cación y las consignas que dará verbalmente. Es muy importante que el 
maestro lea atentamente el Instructivo a fin de garantizar que no se distor- 
sione el espíritu de esta evaluación. Por otra parte, el respeto estricto de 
las consignas también permite homogeneizar las condiciones de la toma 
para que datos correspondientes a niños de diferentes grupos sean com- 
parables. En el Instructivo se precisa qué ítems serán evaluados en cada 
grado, en función de los contenidos correspondientes. 

Claves de corrección para categorizar las respuestas de la manera más 
objetiva posible. 

Planillas en las que se vuelcan los resultados. Este registro permite al 
maestro acceder al desempeño de sus alumnos al iniciar cada año escolar. 
Si esta práctica se lleva a cabo como un proyecto institucional y se sostiene 
en el tiempo, la comparación de las diferentes planillas posibilita visualizar 
los avances individuales y grupales a lo largo del segundo ciclo. 


¿Cómo se corrigen las tareas propuestas en la evaluación? Cada ftem cuenta 
con claves que permiten categorizar las respuestas en cuatro grandes grupos: 


Respuestas A: Son las que dan cuenta de que el niño ha adquirido los cono- 
cimientos de mayor nivel en el ftem correspondiente. 

Respuestas B: Son indicadoras de una construcción parcial de los contenidos 
seleccionados. 
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Respuestas C: Evidencian una aproximación mínima o nula a los saberes que 
queremos evaluar. 
NRT: No realiza la tarea. 


Cuando comenzamos a poner a prueba este instrumento de evaluación, 
habíamos incluido las mismas tareas de 4% a 7* grado, considerando que el 
aprendizaje es un proceso y que, de este modo, se podía efectuar un segui- 
miento de las diversas maneras en que los niños iban resolviendo las cuestiones 
planteadas. Proponíamos que la evaluación se realizara a comienzo y fin del año 
lectivo, para detectar los avances de cada niño. Aun cuando la información que 
aportaba era muy valiosa, la corrección demandaba al maestro bastante tiempo 
extraescolar, que escasea en la última época del año. Por este motivo, decidimos 
que se administrara solamente a comienzo de año con un propósito diagnóstico. 
A raíz de esta modificación, resolvimos ajustar los contenidos de la evaluación de 
4? grado a las expectativas de logro del cierre del primer ciclo. 

A modo de ejemplo, consignamos a continuación las dos últimas versiones 
elaboradas —una para 4? grado y la otra para niños de 5% a 7%— que incluyen las 
Hojas del alumno, el Instructivo para el docente y las Claves de corrección dise- 
ñadas para evaluar los diferentes ítems. Las Planillas para volcar los resultados 
aparecen en el Anexo. 


HOJAS DEL ALUMNO 


Hoja del alumno para 4* Grado 


[. CONOCIMIENTO ORTOGRÁFICO 


1. Dictado (en hoja aparte) 
2. A este texto le faltan los signos de puntuación y las mayúsculas. 
Escribirlo en otra hoja, reponiendo lo que falta. 


abuelita por qué tienes las orejas tan grandes para escucharte mejor hijita 
abuelita por qué tienes los dientes tan grandes para comerte mejor el lobo 
saltó de la cama y se la comió de un solo bocado 
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II. CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE ESCRITO 


3. Completar en otra hoja el cuento “El traje nuevo del Emperador” a 
partir del momento en que el ministro vuelve al palacio. 


EL TRAJE NUEVO DEL EMPERADOR 


Érase una vez un Emperador muy vanidoso a quien le encantaban los finos ropajes. Gastaba la mayor 
parte de su tiempo y mucho dinero en espléndidos trajes nuevos mientras descuidaba por completo 
los asuntos de su gobierno. 

Un día llegaron a la ciudad dos estafadores y decidieron sacar partido de la afición exagerada 
del Emperador. 

-Tengo un plan con el que pronto nos volveremos ricos dijo uno de ellos. 

Como las puertas del palacio estaban abiertas para los tejedores y sastres de todos los rincones 
de la tierra, en poco tiempo los dos pícaros tuvieron audiencia con el Emperador. 

-Somos tejedores de un país muy lejano y fabricamos la tela más hermosa que se pueda ima- 
ginar, su Excelencia. Los colores son majestuosos y el diseño es inigualable. Esta tela continuaron 
diciendo- tiene la propiedad de ser invisible para todo aquel que sea tonto y no esté a la altura de 
su puesto. 

“Una tela así me sería muy útil”, pensó el Emperador. “Así podré saber cuáles de mis ministros 
no están a la altura de sus cargos”. 

Sin pensar más, el Emperador le ordenó a su Primer Ministro entregarles el dinero necesario, así 
como la seda y los hilos de oro, para que empezaran el trabajo de inmediato. 

Los falsos tejedores pusieron manos a la obra y cada vez que alguien ¡ba a verlos, fingían trabajar 
arduamente. Por supuesto, no estaban tejiendo nada. Todos los días escondían un poco de seda y de 
hilos de oro, y se pasaban el tiempo comiendo y bebiendo. 

Mientras tanto, el Emperador se deleitaba pensando en su maravilloso traje nuevo. 

“Me pregunto cómo irá el trabajo de esos tejedores”, pensaba. No estaba muy seguro de ir a ver 
la tela por sí mismo, pues lo inquietaban sus poderes mágicos. .. 

-¡Ya sél -exclamó el Emperador-. Enviaré a mi Primer Ministro. No es ningún tonto y está a la 
altura de su cargo: la tela no será invisible para él. 

El Emperador lo mandó llamar y le pidió un reporte detallado sobre la elaboración de la tela. 

El Primer Ministro, que era un hombre sensato, decidió ir solo a Supervisar el trabajo de los 
tejedores. 

-No soy estúpido y sé muy bien que soy apto para mi cargo, pero es mejor tomar precauciones. 

Los bandidos lo recibieron muy amablemente. Mientras uno de ellos levantaba los brazos en el 
alre -como si estuviera sosteniendo la tela- y hablaba de sus magníficos colores, el otro movía las 
manos sobre el telar fingiendo entrelazar los hilos. 

El ministro, lógicamente, no veía nada. 

-¿Me habré vuelto estúpido? -se preguntó preocupado. 

Después de pensar un tiempo, regresó al palacio. 
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111. COMPRENSIÓN LECTORA 


Leer atentamente este texto y responder en otra hoja las preguntas que 
aparecen al final. 


¿CÓMO ATRAPAN LAS ARAÑAS A SUS PRESAS? 


Es sabido que las arañas fabrican hilo de seda. Con esta fibra natural tan 
resistente construyen telas con las que algunas atrapan los insectos de los 
cuales se alimentan. 


Entre las clases conocidas de arañas, es posible encontrar variados e ingenio- 
sos ejemplos de caza. Dos casos muy curiosos son los de la “araña anteojos” 
y la “araña trébol”. 


La primera suele colgarse a cierta distancia del suelo, sosteniendo, con cuatro 
de sus patas, una pequeña tela que deja caer de improviso sobre su presa. La 
segunda se oculta entre los pétalos abiertos de una flor y permanece inmóvil 
a la espera de que algún insecto se pose para capturarlo. 


Hay otras arañas que también cazan sin tela, pero lo hacen persiguiendo a 
la presa hasta que la atrapan. Cada clase ha desarrollado su propio sistema, 
siempre perfectamente adaptado al entorno en el que se desenvuelve. 


a) ¿Cómo cazan las arañas que no usan tela? 


b) ¿Cómo atrapa a su presa la araña trébol? 
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IV. REFLEXIÓN SOBRE LA LENGUA 


1. Escribir los verbos conjugados sobre las líneas, de modo que el 
cuento quede bien escrito. 


EL BURRO Y EL CABALLO 


En Una granja vivian y el corral un burro viejo y un 
(compartir) 


caballo. 


Cada mañana, su dueño los y los cargaba con frutas 
(ensillar) 


que previamente al amanecer. Luego 


(cosechar) (vender) 


la mercancía en la feria del pueblo. 


Un día, el granjero había cargado en demasía al burro y el camino se le 


difícil al viejo animal. 


(hacer) 
—Por favor —le el burro al caballo—, ayúdame con mi 
(decir) 
carga O 
(morir) 
El caballo E su camino indiferente. Un poco más 
(seguir) 
adelante, el burro cayó al suelo y murió. El dueño las 
(sacar) 
mercancías del lomo del burro y se las al caballo. Este, 
(cargar) 
resignado, se 
dd (lamentar) 
—Desdichado de mí, no aceptar parte de su carga 


(querer) 


ahora ue llevar todo el peso yo solo. 
y q peso y 


(tener) 
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2. Este texto tiene repeticiones innecesarias. Reescribirlo en una hoja 
aparte para que quede bien. 


Una joven soñó una noche que caminaba junto a una amiga por un bos- 
que encantado... 


De pronto, un hada apareció en el bosque y se iluminaron las copas de los 
árboles. El encanto del bosque se hacía más profundo a medida que miles 
de duendes jugaban divertidos en las ramas más altas. El bosque encantado 
explotó de magia. 


Mariana y Yolanda caminaron en puntitas de pie hasta el hada. Ellas exten- 
dieron sus manos para tocar al hada. Con gran sorpresa, Mariana y Yolanda 
vieron que el hada comenzaba a elevarse por los aires rodeada de círculos 
de luz que brotaban de su varita mágica. 
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Hoja del alumno para 5* a 7* Grado 


l. CONOCIMIENTO ORTOGRÁFICO 


1. Dictado (En hoja aparte) 


2. Colocar las tildes faltantes de modo que el texto quede bien escrito. 

Sebastian entro al aula y se sento, convencido de que el examen iba a 
ser facil. El profesor repartio las hojas: la prueba era super dificil. Seba tuvo la 
sensacion de que un hipopotamo zapateaba en su estomago. Intento recor- 
dar el capitulo septimo del libro de matematica, que habia estudiado tanto, 
pero el panico lo tenia paralizado. Finalmente, se tranquilizo y tomo el lapiz. 


3. A este texto le faltan los signos de puntuación y las mayúsculas. 
Escribirlo en otra hoja, reponiendo lo que falta. 


LOS DOS VIAJEROS Y EL OSO 


dos amigos pedro y miguel iban caminando por el bosque cuando de 
pronto se les apareció un oso enorme enfurecido hambriento y amenazador 
pedro se subió rápidamente a un árbol ocultándose del bravo animal el otro 
se tiró al suelo contuvo la respiración y fingió estar muerto porque dicen que 
los osos nunca tocan un cadáver cuando por fin la bestia se alejó el hombre 
escondido en el árbol bajó y le preguntó a miguel te dijo algo el oso me pare- 
ció que te hablaba me dijo que no volviera a viajar con amigos que cuando 
aparecen dificultades abandonan a sus compañeros 
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11. CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE ESCRITO 


1. Completar en otra hoja el cuento “El traje nuevo del Emperador” a 
partir del momento en que el ministro vuelve al palacio. 


EL TRAJE NUEVO DEL EMPERADOR 


Érase una vez un Emperador muy vanidoso a quien le encantaban los finos 
ropajes. Gastaba la mayor parte de su tiempo y mucho dinero en espléndidos 
trajes nuevos mientras descuidaba por completo los asuntos de su gobierno. 

Un día llegaron a la ciudad dos estafadores y decidieron sacar partido de 
la afición exagerada del Emperador. 

—Tengo un plan con el que pronto nos volveremos ricos —dijo uno de ellos. 

Como las puertas del palacio estaban abiertas para los tejedores y sastres 
de todos los rincones de la tierra, en poco tiempo los dos pícaros tuvieron 
audiencia con el Emperador. 

Somos tejedores de un país muy lejano y fabricamos la tela más hermo- 
sa que se pueda imaginar, su Excelencia. Los colores son majestuosos y el 
diseño es inigualable. Esta tela —continuaron diciendo— tiene la propiedad de 
ser invisible para todo aquel que sea tonto y no esté a la altura de su puesto. 

“Una tela así me sería muy útil”, pensó el Emperador. “Así podré saber 
cuáles de mis ministros no están a la altura de sus cargos”. 

Sin pensar más, el Emperador le ordenó a su Primer Ministro entregarles 
el dinero necesario, así como la seda y los hilos de oro, para que empezaran 
el trabajo de inmediato. 

Los falsos tejedores pusieron manos a la obra y cada vez que alguien iba 
a verlos, fingían trabajar arduamente. Por supuesto, no estaban tejiendo nada. 
Todos los días escondían un poco de seda y de hilos de oro, y se pasaban el 
tiempo comiendo y bebiendo. 

Mientras tanto, el Emperador se deleitaba pensando en su maravilloso 
traje nuevo. 

"Me pregunto cómo irá el trabajo de esos tejedores”, pensaba. No estaba 
muy seguro de ir a ver la tela por sí mismo, pues lo inquietaban sus poderes 
Mágicos... 

— ¡Ya sé! —exclamó el Emperador—. Enviaré a mi Primer Ministro. No es 
ningún tonto y está a la altura de su cargo: la tela no será invisible para él. 
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El Emperador lo mandó llamar y le pidió un reporte detallado sobre la 
elaboración de la tela. 

El Primer Ministro, que era un hombre sensato, decidió ir solo a supervisar 
el trabajo de los tejedores. 

—No soy estúpido y sé muy bien que soy apto para mi cargo, pero es 
mejor tomar precauciones. 

Los bandidos lo recibieron muy amablemente. Mientras uno de ellos 
levantaba los brazos en el aire —como si estuviera sosteniendo la tela— y 
hablaba de sus magníficos colores, el otro movía las manos sobre el telar 
fingiendo entrelazar los hilos. 

El ministro, lógicamente, no veía nada. 

—¿Me habré vuelto estúpido? —se preguntó preocupado. 

Después de pensar un tiempo, regresó al palacio. 
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111. COMPRENSIÓN LECTORA 


1. Leer atentamente este texto y responder las preguntas. 


GREENPEACE Y LAS BALLENAS 


La matanza indiscriminada de ballenas es un hecho innegable en la actua- 
lidad. Variadas organizaciones preocupadas por la conservación de las espe- 
cies intentan solucionar este problema, entre ellas Greenpeace, organismo 
internacional que trabaja en distintos países en defensa del medio ambiente. 

La actuación de los miembros de Greenpeace ha sido fundamental para 
frenar la matanza de ballenas. En alta mar, han interpuesto sus cuerpos, 
gomones y barcos entre los arpones de los balleneros y estos cetáceos. 
Asimismo, protestaron pacíficamente ante las embajadas y los gobiernos de 
países balleneros para que suspendieran la cacería. 

En 1975, Greenpeace comenzó esta histórica campaña, debido a que las 
poblaciones de ballenas se encontraban en una situación verdaderamente 
crítica, después de casi tres siglos de cacería comercial, y más de medio siglo 
de caza industrial descontrolada. 

Greenpeace ha sido un actor importante para promover que la Comisión 
Ballenera Internacional (CBI) decretara en 1982 la suspensión temporaria de 
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la caza comercial de ballenas, con la esperanza de que la industria ballenera 
desapareciera. 

De todas las naciones que cazaban ballenas en 1986, cuando la suspen- 
sión entró en vigor, solo Japón, Noruega e Islandia continúan hoy con esta 
actividad, desafiando abiertamente las resoluciones de la CBI. Estos países 
promueven dejar de lado la suspensión para continuar con la cacería de balle- 
nas sin restricciones de ningún tipo, lo cual tendría un impacto devastador 
sobre las poblaciones que quedan de esos cetáceos. 

Greenpeace está trabajando de modo intenso para informar a los habi- 
tantes de Japón, Noruega e Islandia sobre las consecuencias de la caza sin 
control de estos animales para que puedan conocer así una realidad que sus 
gobiernos muchas veces les ocultan. 


a) ¿Cuál fue la acción realizada por la Comisión Ballenera Interna- 
cional (CBI) para evitar la desaparición de las ballenas? 


b) Mencionar todos los hechos a los que se refiere el texto con la 
expresión “esta histórica campaña”. 


c) De acuerdo con el texto, ¿Greenpeace ya ha logrado solucionar 
el problema planteado? Justificar la respuesta. 
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IV. REFLEXIÓN SOBRE LA LENGUA 


1. Escribir los verbos conjugados sobre las líneas, de modo que el 
cuento quede bien escrito. 


EL BURRO Y EL CABALLO 


En una granja vivían el corral un burro viejo y un 
J y y 


(compartir) 
caballo. 


Cada mañana, su dueño los y los cargaba con frutas 
(ensillar) 


ue previamente al amanecer. Luego 
q 


(cosechar) 
la mercancía en la feria del pueblo. 


(vender) 
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Un día, el granjero había cargado en demasía al burro y el camino se le 


difícil al viejo animal. 


(hacer) 
—Por favor —le el burro al caballo—, ayúdame con mi 
(decir) 
carga O 
8 (morir) 
El caballo su camino indiferente. Un poco más ade- 
(Seguir) 
lante, el burro cayó al suelo y murió. El dueño las mercan- 
(sacar) 
cías del lomo del burro y se las al caballo. Este, resignado, 
(cargar) 
se 
(lamentar) 
—Desdichado de mí, no aceptar parte de su carga 
! (querer) Dare 80 Y 
ahora ue llevar todo el peso yo solo. 
(tener) q P Y 
2. Completar este cuadro. 
Infinitivo Reemplazaste por |¿Por qué elegiste | Nombre del 
ese tiempo? tiempo 
Compartir 
Ensillar 
Cosechar 
Morir 
Sacar 
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3. Este texto tiene repeticiones innecesarias. Reescríbirlo en una hoja 
aparte para que quede bien. 


Una joven soñó una noche que caminaba junto a una amiga por un bos- 
que encantado... 

De pronto, un hada apareció en el bosque y se iluminaron las copas de los 
árboles. El encanto del bosque se hacía más profundo a medida que miles 


de duendes jugaban divertidos en las ramas más altas. El bosque encantado 
explotó de magia. 

Mariana y Yolanda caminaron en puntitas de pie hasta el hada. Ellas exten- 
dieron sus manos para tocar al hada. Con gran sorpresa, Mariana y Yolanda 
vieron que el hada comenzaba a elevarse por los aires rodeada de círculos 
de luz que brotaban de su varita mágica. 
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4. Analizar sintácticamente estas dos oraciones sacadas de la versión 
corregida. 


Mariana y Yolanda caminaron en puntitas de pie hasta el hada. 


Extendieron sus manos para tocarla. 


5. Responder. 


¿Por qué el autor de la versión corregida habrá usado ese tipo de sujeto 
en la última oración? 


Versión con repeticiones innecesarias 

Una joven soñó una noche que caminaba junto a una amiga por un bos- 
que encantado... 

De pronto, un hada apareció en el bosque y se iluminaron las copas de los 
árboles. El encanto del bosque se hacía más profundo a medida que miles 
de duendes jugaban divertidos en las ramas más altas. El bosque encantado 
explotó de magia. 

Mariana y Yolanda caminaron en puntitas de pie hasta el hada. Ellas exten- 
dieron sus manos para tocar al hada. Con gran sorpresa, Mariana y Yolanda 
vieron que el hada comenzaba a elevarse por los aires rodeada de círculos 
de luz que brotaban de su varita mágica. 


Versión corregida 
Una joven soñó una noche que caminaba junto a una amiga por un bos- 
que encantado... 


Presentación general de la evaluación 27 


De pronto, apareció un hada y se iluminaron las copas de los árboles. El 
encanto se hacía más profundo a medida que miles de duendes jugaban 
divertidos en las ramas más altas. El lugar explotó de magia. 

Mariana y Yolanda caminaron en puntitas de pie hasta el hada. Extendieron 
sus manos para tocarla. Con gran sorpresa, vieron que comenzaba a elevarse 
por los aires rodeada por círculos de luz que brotaban de su varita mágica. 


6. Completar el siguiente cuadro sobre las palabras subrayadas en la 
versión corregida: 


Palabra subrayada Clase de palabra Reemplaza o se refiere a 
Lugar 
La 
Su 
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NOTA: La tarea del siguiente ítem, correspondiente a conectores, solo 
la realizan los alumnos de 6* y 7* grado. 


7. Reponer adecuadamente en las líneas de puntos los conectores 
faltantes. 


LAS LAGARTIJAS 


Las lagartijas son especialistas en el arte de escaparse porque su movimiento 
veloz y ondulante confunde a los depredadores Y coccion 
logran huir con facilidad. 


ARMS, cocoinoininnocnnicinnir cir nar o o El atacante las atrapa por la cola, esta 
se desprende del resto del cuerpo. 


Otro elemento que las ayuda a escapar es que la cola suelta empieza a 
moverse y distrae al depredador. 
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A la cola se corte, el animal no siente dolor 
a dccidsse ocurre en un lugar donde los huesos están prepa- 
rados para separarse. El cuerpo genera una capa que recubre la herida, 

anno NO SE desangran. 


Estos animales pueden recuperar la cola tantas veces como sea necesa- 
MO cniniincianicninaaaacarao oz a tam pronto como se despega, empieza a crecer 
una nueva. 


Por todo lo expuesto, las lagartijas pueden resolver mejor que nadie las 
situaciones de peligro. 
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INSTRUCTIVO 


PARA EL DOCENTE 


+ El maestro entregará la primera hoja. Cuando todos hayan terminado la 
tarea, la recogerá y entregará la segunda. Procederá de este modo hasta 
terminar la evaluación. 


+ Se solicita a los docentes leer las consignas tal como están registradas 
entre comillas, sin agregar otros comentarios. 


[. CONOCIMIENTO ORTOGRÁFICO 


TAREAS 


ASPECTOS A EVALUAR 


PARTICIPANTES 


1) Dictado 


Ortografía literal y uso de 
mayúsculas. 


Alumnos de 4 a 7* grado 


2) Colocar tildes 


Ortografía acentual. 


Alumnos de 5% a 7% grado 


3) Reescritura de un 


Uso de signos de 


Alumnos de 4” a 7% grado 


texto sin puntuación puntuación. 


1) Dictado 
Texto: 
Los dinosaurios 
Los dinosaurios generan una gran atracción entre el público en general, 
especialmente entre niños y jóvenes, a pesar de haber desaparecido hace 
millones de años. Si se extinguieron hace tanto tiempo, ¿cómo podemos 
saber de su existencia? 
Gracias a numerosas excavaciones, los paleontólogos fueron encontrando 
huellas y huesos que estaban convertidos en fósiles. Los hombres de cien- 
cia rearmaron los esqueletos prehistóricos que hoy están expuestos en los 
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museos. En la Argentina podemos encontrar uno de gran importancia: el de 
la ciudad de La Plata. 


Consigna: 
“Les voy a dictar un texto. Primero se lo voy a leer y vamos a comentarlo para 
que todos entendamos bien lo que dice”. 


(Lo lee en voz alta y lo comenta con los alumnos asegurándose de que hayan 
entendido el sentido). 


“Ahora comienzo a dictar. Presten atención a la ortografía y al uso de las 
mayúsculas. Al terminar podrán revisar el texto y corregir los errores”, 


(Dicta con entonación normal, sin hacer pausas entre las palabras. Especifica en 
todos los casos los signos de puntuación. Acomoda el ritmo del dictado al ritmo 
de la escritura del grupo. Repite las emisiones si lo considera necesario). 


2) Colocar tildes 
Consigna: 

"Este texto no tiene tildes. Ustedes tienen que reponerlas para que quede 
bien escrito. Lo voy a leer en voz alta para que comprendan el sentido”, 


(El docente lee el texto en voz alta). 
Texto: 


Sebastián entró al aula y se sentó, convencido de que el examen iba a ser 
fácil. El profesor repartió las hojas: la prueba era súper difícil. Seba tuvo la sen- 
sación de que un hipopótamo zapateaba en su estómago. Intentó recordar el 
capítulo séptimo del libro de matemática, que había estudiado tanto, pero el 
pánico lo tenía paralizado. 


3) Reescritura de un texto sin puntuación 
Consigna: 

“Aquí tienen un texto al que le faltan todos los signos de puntuación. Así es 
muy difícil entender lo que dice. Yo se lo voy a leer dos veces. La primera, uste- 
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des lo escucharán atentamente sin mirar el texto. La segunda, pueden mirarlo e 
ir haciendo las marcas que consideren que los pueden ayudar. Después copiarán 
el texto colocando los signos lo mejor que puedan para que quede bien escrito. 
Cuando decimos signos de puntuación nos referimos a punto, coma, punto y 
coma, dos puntos, raya de diálogo, comillas, signos de exclamación e interroga- 
ción, etc. No se trata de que tengan que usarlos todos, ustedes elegirán los que 
correspondan”. 


(El maestro lee el texto en voz alta las dos veces, tal como leería un cuento, sin 
hacer pausas artificiales cuando aparecen puntos o comas ni enfatizar exagera- 
damente lo que aparece entre signos de admiración ni de interrogación). 


Texto para 4”: 


—Abuelita, ¿por qué tienes las orejas tan grandes? 

—Para escucharte mejor, hijita. 

—Abuelita, ¿por qué tienes los dientes tan grandes? 
—¡Para comerte mejor! 

El lobo saltó de la cama y se la comió de un solo bocado. 


Texto para 5% a 7”: 
Los dos viajeros y el oso 


Dos amigos, Pedro y Miguel, iban caminando por el bosque cuando de 
pronto se les apareció un oso enorme, enfurecido, hambriento y amenazador. 
Pedro se subió rápidamente a un árbol, ocultándose del bravo animal. El otro 
se tiró al suelo, contuvo la respiración y fingió estar muerto, porque dicen que 
los osos nunca tocan un cadáver. 

Cuando por fin la bestia se alejó, el hombre escondido en el árbol bajó y 
le preguntó a Miguel: 

—¿Te dijo algo el oso? Me pareció que te hablaba... 

—Me dijo que no volviera a viajar con amigos que, cuando aparecen difi- 
cultades, abandonan a sus compañeros. 
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II. CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE ESCRITO 


TAREA ASPECTOS A EVALUAR PARTICIPANTES 

Reescritura | 1) Estructura narrativa Alumnos de 4% a 
; o 

de la mitad 2) Cohesión 7% grado 

de un 


- Estrategias de conexión: uso de conectores, 
organizadores textuales y puntuación. 

- Estrategias para evitar repeticiones innecesarias: 
supresiones y sustituciones de términos 


cuento 


3) Recursos literarios 
- Relación narración-descripción. 
- Relación narración-diálogo. 
- Léxico. 


IMPORTANTE: Esta tarea se realizará un mes después de la evaluación de sistema de 
escritura, lectura y reflexión sobre la lengua y tendrá lugar, al menos, en tres días que 
pueden no ser consecutivos. 


El docente leerá el cuento “El traje nuevo del Emperador”, de Hans Christian 
Andersen, que aparece a continuación, y propondrá que lo comenten entre todos 
hasta alcanzar una interpretación compartida del mismo. Esto se debe a que, 
en este caso, no estamos evaluando la comprensión lectora de los alumnos: 
la intención es focalizar en cómo reescriben un cuento conocido, entretejiendo 
las palabras y respetando las características textuales, discursivas y literarias que 
corresponden a este tipo de relato escrito. 

Otro día les entregará la Hoja del alumno que contiene la primera mitad del 
cuento, les comentará que el cuento está incompleto y les dirá: 


“En esta hoja está la primera parte de “El traje nuevo del Emperador”, de 
Hans Christian Andersen. Lo voy a volver a leer completo para que lo recuerden 
porque ustedes deberán, después, escribir todo lo que falta hasta el final. Traten 
de hacerlo tal como estaba en el original, para que el cuento quede completo y 
bien escrito”. 


El traje nuevo del Emperador 
Érase una vez un Emperador muy vanidoso a quien le encantaban los finos 


ropajes. Gastaba la mayor parte de su tiempo y mucho dinero en espléndidos 
trajes nuevos mientras descuidaba por completo los asuntos de su gobierno. 
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Un día llegaron a la ciudad dos estafadores y decidieron sacar partido de la 
afición exagerada del Emperador. 

—Tengo un plan con el que pronto nos volveremos ricos —dijo uno de ellos. 

Como las puertas del palacio estaban abiertas para los tejedores y sastres de 
todos los rincones de la tierra, en poco tiempo los dos pícaros tuvieron audiencia 
con el Emperador. 

Somos tejedores de un país muy lejano y fabricamos la tela más hermosa 
que se pueda imaginar, su Excelencia. Los colores son majestuosos y el diseño es 
inigualable. Esta tela —continuaron diciendo tiene la propiedad de ser invisible 
para todo el que sea tonto y no esté a la altura de su puesto. 

“Una tela así me sería muy útil”, pensó el Emperador. “Así podré saber cuáles 
de mis ministros no están a la altura de sus cargos”. 

Sin pensar más, el Emperador le ordenó a su Primer Ministro entregarles el 
dinero necesario, así como la seda y los hilos de oro, para que empezaran el tra- 
bajo de inmediato. 

Los falsos tejedores pusieron manos a la obra y cada vez que alguien ¡ba a ver- 
los, fingían trabajar arduamente. Por supuesto, no estaban tejiendo nada. Todos 
los días escondían un poco de seda y de hilos de oro, y se pasaban el tiempo 
comiendo y bebiendo. 

Mientras tanto, el Emperador se deleitaba pensando en su maravilloso traje 
nuevo. 

"Me pregunto cómo irá el trabajo de esos tejedores”, pensaba. No estaba muy 
seguro de ir a ver la tela por sí mismo, pues lo inquietaban sus poderes mágicos. ... 

—¡Ya sél —exclamó el Emperador—. Enviaré a mi Primer Ministro. No es ningún 
tonto y está a la altura de su cargo: la tela no será invisible para él. 

El Emperador lo mandó llamar y le pidió un reporte detallado sobre la elabo- 
ración de la tela. 

El Primer Ministro, que era un hombre sensato, decidió ir solo a supervisar el 
trabajo de los tejedores. 

—No soy estúpido y sé muy bien que soy apto para mi cargo, pero es mejor 
tomar precauciones. 

Los bandidos lo recibieron muy amablemente. Mientras uno de ellos levan- 
taba los brazos en el aire —como si estuviera sosteniendo la tela— y hablaba de 
sus magníficos colores, el otro movía las manos sobre el telar fingiendo entrela- 
zar los hilos. 

El ministro, lógicamente, no veía nada. 

—¿Me habré vuelto estúpido? —se preguntó preocupado. 

Después de pensar un tiempo, regresó al palacio. 
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Su Excelencia —dijo en tono solemne—. Jamás he visto nada igual. 

—¡Pues dime cómo es! —preguntó impaciente el Emperador. 

Su Excelencia... los colores son exquisitos, como un hermoso atardecer: 
azul, rosado, malva y dorado. El diseño es muy elaborado... como un jardín, con 
delicadas flores, árboles majestuosos y limpidos arroyos. ¡Estoy sorprendido de 
la habilidad de esos tejedores! 

Al cabo de unos días, los embaucadores le pidieron más dinero al Primer 
Ministro. En el fondo de su corazón, él sabía que algo no andaba bien, pero le 
daba temor confesar que no veía la tela. Así pues, accedió a enviarles más dinero. 

Una semana después, el Emperador decidió ir a ver la tela con sus propios 
ojos. Los truhanes lo recibieron con grandes reverencias. 

El Emperador no salía de su asombro: isolo veía los telares vacíos! 

—Toque esta tela, su Excelencia, es de una suavidad y una delicadeza indes- 
criptibles. 

=Sí, claro, claro, muy suave —respondió el Emperador, disimulando su angus- 
tia—. Es un trabajo absolutamente maravilloso. 

El día de la prueba del traje llegó por fin. El Emperador llegó rodeado de sus 
colaboradores más cercanos. Quitose sus prendas, y los simuladores fingieron 
ponerle las diversas piezas del traje nuevo. Luego hicieron como si le atasen algo, 
la cola seguramente; y el monarca comenzó a dar vueltas ante el espejo. 

—¡Dios, y qué bien le sienta, le va estupendamente! —exclamaban todos—. 
¡Vaya dibujo y vaya colores! ¡Su Excelencia debería lucir este traje en la procesión 
de mañana! —dijo alguien. 

—¿Me veo bien? —preguntaba con nerviosismo el Emperador, al tiempo que 
se miraba en el espejo. 

—¡Oh, sí, su Excelencia! -todos exclamaban, con una sonrisa de oreja a oreja. 

Al día siguiente, el Emperador desfiló por toda la ciudad. Muchos comenta- 
ban con admiración la delicadeza y vistosidad de las prendas mientras que otros 
permanecían callados. Nadie quería pasar por tonto. De repente, un niño gritó: 

—¡Pero si el Emperador está desnudo! 

Todo el mundo empezó a reírse a carcajadas. 

El Emperador se sentía muy avergonzado, pues sabía que la gente tenía razón. 
A pesar de todo, siguió caminando con la cabeza muy erguida, resuelto a no admi- 
tir en público su estupidez. 

Por su parte los astutos estafadores disfrutaron durante muchos años la 
inmensa fortuna que habían ganado, gracias a todos los tontos que no quisieron 
pasar por tales. 
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Consigna para la escritura: 

“En la hoja que les entregué encontrarán la primera parte del cuento 'El traje 
nuevo del Emperador, de Hans Christian Andersen. Tienen que continuarlo hasta 
el final. No se les pide un resumen sino que el cuento quede completo como la 
versión que yo les leí”. 


Consigna para la revisión: 

"Acá les entrego los cuentos que escribieron el otro día. No crean que se los 
doy porque están mal. Muchos están muy bien y hay otros que tal vez se puedan 
mejorar. Les propongo que los vuelvan a leer con mucha atención. Si les parece 
que están bien, los dejan como están. Si consideran que les falta algo, los com- 
pletan y si necesitan cambiar algo, pueden hacerlo. Revisen tranquilos porque 
tenemos toda la hora para eso”. 


111. COMPRENSIÓN LECTORA 


TAREAS ASPECTOS A EVALUAR PARTICIPANTES 
Responder preguntas | Estrategias lectoras: Alumnos de 4. grado. 
sobre un texto * Localizar información explícita. 
informativo. + Descubrir correferencias. 
Responder preguntas | Estrategias lectoras: Alumnos de 5. a 72 grado. 
sobre un texto * Localizar información explícita. 
informativo. + Descubrir correferencias. 

* Realizar inferencias. 


LECTURA DEL TEXTO INFORMATIVO PARA 4% GRADO 
Consigna: 

"Van a leer en silencio este texto cuya información fue tomada de una enci- 
clopedia de animales. Cuando terminen de leerlo, respondan a las preguntas que 
están al final”. 


IMPORTANTE: 

El maestro no dará ninguna otra información para orientar la tarea ni leerá 
el texto ni las preguntas en voz alta bajo ninguna circunstancia. Puede 
repetir la consigna si fuera necesario. 
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LECTURA DE UN TEXTO INFORMATIVO DE 5% A 79 GRADO 
Consigna: 

"Van a leer en silencio este texto adaptado de la página de Greenpeace 
Argentina. Cuando terminen, lean las preguntas que están al final y las respon- 


" 


den”. 


IMPORTANTE: 
El maestro no dará ninguna otra información para orientar la tarea ni leerá 
el texto ni las preguntas en voz alta bajo ninguna circunstancia. Puede 


repetir la consigna si fuera necesario. 


IV. REFLEXIÓN SOBRE LA LENGUA 


TEMAS TAREAS ASPECTOS A EVALUAR PARTICIPANTES 
1) Colocar los verbos Correlación de tiempos verbales | Alumnos de 4.2 
conjugados. en un texto narrativo. a7.2 grado. 
Comiladón. 12 Responder preguntas - Fundamentación de los motivos | Alumnos de 5.? 
verbal sobre el texto resultante. que guiaron las elecciones. a 7.2 grado. 
- Conocimiento de las 
denominaciones de algunos 
lempos verbales del modo 
indicativo. 
1) Reescribir un texto. Uso de estrategias de cohesión en | Alumnos de 4.2 
a práctica de escritura de un texto | a 7.? grado. 
ajo narrativo. 
Sustituciones 
supresiones eine E 
des 2) Analizar sintácticamente | Reconocimiento de estructuras | Alumnos de 5.2 
dos oraciones de la versión — | sintácticas. a 72 grado. 
corregida del texto. 
TEMAS TAREAS ASPECTOS A EVALUAR PARTICIPANTES 
3) Responder a una Relación entre sintaxis oracional y | Alumnos de 5.? 
pregunta. cohesión textual. 
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Clases de Responder preguntas sobre | Identificación de correferencias: | Alumnos de 5.2 
palabra y diversas palabras de un palabras que reemplazan o a 72 grado. 
cohesión texto. se refieren a otros términos. 
Reconocimiento de algunas clases 
de palabra. 
Conectores  |Reponer los conectores Identificación y uso de diferentes | Alumnos de 6.2 
faltantes en un texto. clases de conectores. y 72 grado. 
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CLAVES DE CORRECCIÓN 


[. CONOCIMIENTO ORTOGRÁFICO 


1. Dictado: 
a) Ortografía literal 

Se denomina ortografía literal al uso de las letras correspondientes en cada 
palabra. No se toma en consideración, en este caso, la ortografía acentual (uso 
de tildes), la separación entre palabras ni el uso de mayúsculas, que se evalúan 
por separado. 

El 100% de error seleccionado en este texto, en lo que se refiere al uso de las 
letras correctas, presenta restricciones ortográficas de distinto tipo. 


Posicionales: 
Responden al dominio de normas ortográficas vinculadas con la posi- 
ción de la letra en la palabra como, por ejemplo, todas las que llevan B 
seguida de consonante, M antes de P, doble R, o la sílaba “gui” en “extin- 
guieron”, etcétera. 

Morfológicas: 
También son posicionales, pero implican un conocimiento gramatical, 
como la terminación “aba” del pretérito imperfecto de los verbos termi- 
nados en “ar”, o las terminaciones “ivo”, “iva” en los adjetivos, etcétera. 

Particulares: 
La escritura de muchas palabras no responde a una normativa que exce- 
da su etimología, pero el alumno debe conocer su ortografía. Por ejem- 
plo en este texto: “niño”. 


Dicho 1000 está constituido por 57 letras que responden a los tres tipos de 
restricciones mencionados y han sido marcadas en el texto. 
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Los dinosaurios 


Los dinosaurios generan una gran atracción entre el público en general y, 
especialmente, entre niños y jóvenes, a pesar de haber desaparecido hace millo- 
nes de años. Si se extinguieron hace tanto tiempo, ¿cómo podemos saber de 
su existencia? 

Gracias a numerosas excavaciones, los paleontólogos fueron encontrando 
huellas y huesos que estaban convertidos en fósiles. Los hombres de cien- 
cia rearmaron estos esqueletos prehistóricos que hoy están expuestos en los 
museos. En Argentina podemos encontrar uno de gran importancia: el de la ciu- 
dad de La Plata. 


A 1. Ningún error. 


2. Desde 1 hasta 3 errores inclusive. 
(Hasta 5%). 


B 1. Desde 4 hasta 11 errores inclusive. 
(Hasta 200%). 


2. Desde 12 hasta 17 errores inclusive. 
(Hasta 300%). 


Cc 18 errores o más. 
(Más del 30%). 


NRT  |Norealiza la tarea. 


b) Uso de mayúsculas 
El 100% de mayúsculas del texto está concentrado en 8 palabras. 


A  |Usa las mayúsculas convencionalmente (hasta 1 error). 


B  |Usa algunas mayúsculas convencionalmente (no menos de 4). 


CC. |Usa como máximo 3 mayúsculas o no las utiliza. 


NRT _ |No realiza la tarea. 
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2. Colocar tildes: ortografía acentual 


Sebastián entró al aula y se sentó, convencido de que el examen iba a ser fácil. 
El profesor repartió las hojas: la prueba era súper difícil. Seba tuvo la sensación 
de que un hipopótamo zapateaba en su estómago. Intentó recordar el capítulo 
séptimo del libro de matemática, que había estudiado tanto, pero el pánico lo 
tenía paralizado. Finalmente, se tranquilizó y tomó el lápiz. 


CLASIFICACIÓN DE LAS PALABRAS 
AGUDAS: Sebastián - entró - sentó - repartió — sensación — intentó — tranquili- 
zÓ - tomó. 
GRAVES: Fácil — súper - difícil — había — lápiz. 
ESDRÚJULAS: Hipopótamo - estómago — capítulo — séptimo — matemática — 
pánico. 


En este caso, el 100% de posibilidad de error está constituido por las 19 tildes 
que efectivamente deben tener las palabras y están omitidas. No se contabilizan 
las tildes que el alumno coloque de más. 


A |Hasta 1 error. 
(Hasta 5%) 


B 1. Desde 2 hasta 4 errores inclusive. (Hasta 20%) 


2. Desde 5 hasta 10 errores inclusive. (Hasta 50%) 


C | 11 errores o más. (Más del 50%) 


NRT | No realiza la tarea. 


3. Reescritura de un texto sin puntuación 
Texto para 4": 
—Abuelita, ¿por qué tienes las orejas tan grandes? 
—Para escucharte mejor, hijita. 
—Abuelita, ¿por qué tienes los dientes tan grandes? 
—¡Para comerte mejor! 
El lobo saltó de la cama y se la comió de un solo bocado. 


(La puntuación usada en este texto es correcta, pero no es la única 
posible). 
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A | Usa signos de puntuación convencionalmente o comete 1 error. (Una marca 
omitida o usada incorrectamente). 


B_ |Separa diferentes partes del texto —parlamentos y voz del narrador—, aunque no 
use los signos convencionales adecuados. Utiliza signos de interrogación. 


C | Incluye algunos signos arbitrariamente o con criterios no convencionales (al final 
de renglón, entre palabras, etc.) o no utiliza signos de puntuación en el interior 
del texto. 


NRT | No realiza la tarea. 


Texto de 5% a 7%: 
Los dos viajeros y el oso 


Dos amigos, Pedro y Miguel, iban caminando por el bosque cuando de 
pronto se les apareció un oso enorme, enfurecido, hambriento y amenazador. 
Pedro se subió rápidamente a un árbol, ocultándose del bravo animal. El otro 
se tiró al suelo, contuvo la respiración y fingió estar muerto, porque dicen que 
los osos nunca tocan un cadáver. 

Cuando por fin la bestia se alejó, el hombre escondido en el árbol bajó y 
le preguntó a Miguel: 

—¿Te dijo algo el oso? Me pareció que te hablaba... 

—Me dijo que no volviera a viajar con amigos que, cuando aparecen difi- 
cultades, abandonan a sus compañeros. 


En la clave de corrección solo se toman en cuenta los signos subrayados, 
porque su uso es obligatorio. 


Dos amigos (coma de aposición) Pedro y Miguel (coma de aposición) iban 
caminando por el bosque cuando de pronto se les apareció un oso enorme 
(coma de enumeración) enfurecido (coma de enumeración) hambriento y 
amenazador (punto seguido/punto y aparte) Pedro se subió rápidamente a 
un árbol (coma/no coloca puntuación) ocultándose del bravo animal (punto 
seguido/punto y coma) El otro se tiró al suelo (coma de enumeración) con- 
tuvo la respiración y fingió estar muerto (coma/no coloca puntuación) porque 
dicen que los osos nunca tocan un cadáver (punto y aparte/punto seguido) 
Cuando por fin la bestia se alejó (coma) el hombre escondido en el árbol bajó 
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y le preguntó a Miguel (dos puntos después de verbo declarativo) 

(Raya de diálogo) (abre signo de interrogación) Te dijo algo el oso (cierra signo 
de interrogación) Me pareció que te hablaba (punto o puntos suspensivos) 
(Raya de diálogo) Me dijo que no volviera a viajar con amigos que (coma/no 
coloca puntuación) cuando aparecen dificultades (coma/no coloca puntua- 
ción) abandonan a sus compañeros (punto final) 


Clave para los 16 signos considerados: 


A Utiliza los signos de puntuación subrayados: omite o cambia hasta dos signos. 
(Hasta 10%). 


B |1. Omite o cambia entre 3 y 5 signos. 
(Hasta 300%). 


2. Omite o cambia entre 5 y 8 signos. 
(Hasta 500). 


C |Omite o cambia 9 signos o más. 
(Más del 50%). 


NRT | No realiza la tarea. 


11. CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE ESCRITO 


1. Estructura narrativa 

En función de la versión seleccionada, se hizo la siguiente lista de episodios 
nucleares. La clave contempla cuáles son incluidos por los alumnos y si presen- 
tan o no distorsiones. 


Episodios: 
1. Dos estafadores proponen al Emperador hacerle un traje con una tela 
invisible para los tontos. 
2. El Emperador acepta o les hace entregar dinero y/o hilos de oro y/o 
sedas para hacer el tejido. 
Los estafadores fingen tejer. 
El Emperador envía al Primer Ministro para que vaya a ver la tela. 
El Primer Ministro le informa que la tela es extraordinaria. 
El Emperador va a ver la tela y, aunque no ve nada, finge verla. 
El Emperador desfila con el supuesto traje por la ciudad. 
Un niño grita que el Emperador está desnudo. 


ONO 
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Clave para la reescritura de la mitad del cuento: 


Incluye los episodios 5 a 8. 


Omite o modifica algún episodio. 


Escribe fragmentos inconexos que no continúan ni cierran el cuento. 


NRT 


No realiza la tarea. 


2. Cohesión 


a) Uso de estrategias de conexión: organizadores textuales, conectores y 
puntuación 


A 


Logra un texto cohesivo utilizando adecuadamente variados organizadores 
textuales, conectores y signos de puntuación. 


1. Intenta cohesionar su texto utilizando algunos organizadores textuales, 
conectores textuales y signos de puntuación, aunque lo haga de manera imprecisa. 


2. Intenta cohesionar su texto utilizando organizadores textuales, conectores y/o 
signos de puntuación pero, en algún fragmento del texto, estos coexisten con la 
reiteración innecesaria de ciertos conectores: y/entonces/después u otros. 


No logra un texto cohesivo por la utilización exclusiva y reiterada de ciertos 
conectores: y/entonces/después u otros. 


b) Uso de estrategias de supresión (elisiones) y sustitución (sinónimos o 


pronombres) 

A |Evita repeticiones no necesarias”, apelando a alguna de estas estrategias de 
cohesión: uso de sinónimos, pronombres o supresión de términos. 

B  |Usa estrategias para evitar repeticiones, aunque 
= coexistan con repeticiones innecesarias O 
— la supresión o la sustitución de palabras provoquen alguna ambigúedad o 
confusión. 

C |El texto presenta múltiples repeticiones innecesarias. 


* Consideramos repeticiones no necesarias las que no obedecen a una intencionalidad estética o estilística. 
Cuando las repeticiones obedecen a fines estéticos y estilísticos, se da el uso de un lenguaje diferente del 
coloquial, con un énfasis puesto en la libertad y la originalidad. Asimismo, manifiestan la subjetividad del 
autor, quien puede transgredir las normas convencionales de la escritura para crear una obra de arte. 
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3. Recursos literarios 


a) Relación entre narración y descripción 


A | Incluye elementos descriptivos al servicio de la narración que enriquecen el relato. 
(Imagina aspectos, comportamientos y estados de ánimo de los personajes, 
recrea marcos y ambientes de la historia y busca generar efectos en el lector, tales 
como suspenso, incertidumbre, sorpresa, dudas, ansiedad, etcétera). 

B | Incluye escasos elementos descriptivos pertinentes. 

C  |No incluye descripciones o introduce algún elemento descriptivo innecesario. 


b) Relación entre narración y diálogos 


A | Introduce voces de los personajes para hacer más vívido el relato (actualiza la 
escena llevando el texto a un presente, permite conocer estados de ánimo de 
los personajes, etcétera). 

B |Introduce voces de los personajes en algunas ocasiones, pero lo hace con 
parlamentos estereotipados. 

C |No incluye voces de los personajes. 

c) Léxico 

A Utiliza privilegiadamente vocabulario y expresiones propias del lenguaje literario: 
metáforas, comparaciones, juegos de palabras, rimas, énfasis, etcétera. 

B  |Utiliza pocas expresiones propias del lenguaje literario. 

C- |No utiliza lenguaje literario. 


111. COMPRENSIÓN LECTORA 


LECTURA DE UN TEXTO INFORMATIVO PARA 4% GRADO 


Pregunta A: Localizar información explícita 


A |Respuestas que incluyen las dos formas de cazar mencionadas en el texto (se 
ocultan en una flor esperando a su presa y persiguen a la presa hasta atraparla). 
B_ |Respuestas que mencionan solo una. 
C |Respuestas que incluyen información incorrecta o no pertinente. 
NRT | No realizan la tarea. 
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Pregunta B: Descubrir correferencias 


A |Respuestas que incluyen la información completa (se esconde en la flor y espera 
que se pose un insecto para capturarlo). 
B_ |Respuestas que incluyen parte de la información (se esconde en la flor o espera 
que el insecto se pose). 
C |Respuestas que incluyen información errónea o no pertinente. 
NRT | No realizan la tarea. 


LECTURA DE UN TEXTO INFORMATIVO DE 5% A 7% GRADO 


Pregunta A: Localizar información explícita 


A |Respuestas que hacen referencia a la suspensión de la caza comercial de forma 
temporaria. 
B_ |Respuestas que hacen referencia a la suspensión de la caza de ballenas sin 
mencionar que esa caza es comercial o que la suspensión es temporaria. 
C  |Respuestas incorrectas o no pertinentes. 
NRT | No realizan la tarea. 


Pregunta B: Descubrir correferencia 


A 


Respuestas que enumeran todas las acciones mencionadas en el texto de 
Greenpeace (interponen el cuerpo en alta mar, protestan ante embajadas 
y gobiernos de países balleneros, intervienen para que la CBI suspenda 
temporariamente la caza de ballenas e informan a los habitantes de Japón, Noruega 
e Islandia, acerca del incumplimiento de sus gobiernos de las disposiciones 
vigentes que regulan la caza de ballenas). 


Respuestas que enumeran al menos dos de las acciones. 


Respuestas que enumeran una sola acción o contestan con información errónea 
o no pertinente. 


NRT 


No realizan la tarea. 


Pregunta C: Efectuar una inferencia 


A [Respuestas que aluden a que Greenpeace no ha logrado solucionar aún el 
problema de la caza indiscriminada, aunque ha llevado a cabo algunas acciones 
efectivas y sigue trabajando en el tema. 

B  |Respuestas que aluden a que Greenpeace no ha logrado solucionar el problema, 
pero no lo justifican. 

C Respuestas erróneas o no pertinentes. 

NRT | No realizan la tarea. 
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IV. REFLEXIÓN SOBRE LA LENGUA 


CORRELACIÓN VERBAL 


El burro y el caballo 


En una granja vivian y compartían (PI) el corral un burro viejo y un caba- 
llo. Cada mañana, su dueño los ensillaba (P/) y los cargaba con frutas que 
previamente había cosechado (PP) al amanecer. Luego vendía (PI) la mer- 
cancía en la feria del pueblo. 

Un día, el granjero había cargado en demasía al burro y el camino se le 
hacía (PI) /hizo (PPS) difícil al viejo animal. 

—Por favor —le dijo (PPS) el burro al caballo—, ayúdame con mi carga o 
moriré/me voy a morir (F). 

El caballo siguió (PPS) su camino, indiferente. Un poco más adelante, el 
burro cayó al suelo y murió. El dueño sacó (PPS) las mercancías del lomo 
del burro y se las cargó (PPS) al caballo. 

Este, resignado, se lamentaba (PI)/ lamentó (PPS): 

—Desdichado de mí, no quise (PPS) aceptar parte de su carga y ahora 
tengo (P)/tendré/voy a tener (F) que llevar todo el peso yo solo. 


Referencias sobre las abreviaturas utilizadas en los tiempos del modo indi- 
cativo: 


PPS: pretérito perfecto simple. Acción puntual concluida en el pasado. 

PI: pretérito imperfecto. Acción duradera o que se reitera en el pasado. 

PP: pretérito pluscuamperfecto. Acción anterior a otra que sucedió en el 
pasado. 

F: futuro. Acción que tendrá lugar con posterioridad al momento de la enun- 
ciación. 

P: presente. Acción que tiene lugar en el momento de la enunciación. 


Justificación de los reemplazos de los verbos solicitados en el cuadro: 


Respecto de los verbos “compartir” y “ensillar”, los reemplazos correctos son 
“compartían” y “ensillaba” porque estas acciones se repiten en el pasado. 
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En cuanto al verbo “cosechar”, el reemplazo correcto es “había cosechado" 
porque es una acción anterior a la de ensillar los caballos. 

En el caso del verbo “morir” se reemplaza por “moriré” o por “voy a morir” ya 
que se quiere indicar una acción posterior al momento de la enunciación. 

En el caso del verbo “sacar”, el reemplazo correcto es “sacó” porque la acción 
es puntual y concluye en el pasado. 


Uso de los verbos 


A |Repone adecuadamente todos los tiempos verbales en la narración: pretérito 
perfecto simple, pretérito imperfecto y pretérito pluscuamperfecto. 


B [Realiza al menos 7 reemplazos correctos. 


C [Realiza 6 o menos reemplazos correctos. 


NRT | No realiza la tarea. 


Reflexión sobre los verbos 
* Justificación del uso de los tiempos verbales 


Justifica adecuadamente el uso de los tiempos verbales solicitados. 


B |Justifica la elección de al menos 2 tiempos verbales. 


Justifica incorrectamente la elección de los tiempos verbales o lo hace de manera 
correcta solo en 1 caso. 


NRT | No realiza la tarea. 


* Denominación de los tiempos verbales” 


Denomina correctamente los 5 tiempos verbales que haya utilizado. 


B_ | Denomina correctamente al menos 2 tiempos verbales. 


Denomina equivocadamente los tiempos verbales solicitados o lo hace de manera 
correcta solo en 1 caso. 


NRT | No realiza la tarea. 


* Nota: Se tomará en cuenta la adecuación de la respuesta en función de lo que cada niño haya 
consignado en el cuadro. Por ejemplo, si un niño colocó “jugaron” en vez de “jugaban” y lo denomina 
pretérito perfecto simple, se considera que su respuesta es correcta, porque este ítem solo apunta a la 
denominación del tiempo utilizado. 
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SUSTITUCIONES Y SUPRESIONES DE TÉRMINOS 


1) Uso de estas estrategias 


A |Logra resolver las repeticiones del texto suprimiendo palabras o usando 
pronombres, sinónimos, etcétera. 


1. Modifica las repeticiones originales del texto, utilizando las estrategias de 
sustitución de palabras y supresión, aunque no lo hace adecuadamente en todos 
los casos. 


2. Modifica los términos repetidos reemplazándolos abusivamente por sinónimos 
o pronombres en la mayoría de los casos, sin resolver los problemas de cohesión 
del texto. Por lo general no utiliza la supresión como estrategia posible. 


C- |No modifica la mayor parte de las repeticiones del texto. 


NRT | No realiza la tarea. 


2) Identificación de estructuras sintácticas y su relación con la cohesión 
textual 


a) Análisis de la primera oración 


A |Identifican correctamente el sujeto expreso compuesto con los dos núcleos, el 
predicado verbal simple, su núcleo y los circunstanciales de modo y tiempo. 


B |Identifican correctamente el sujeto y el predicado, y sus núcleos, pero no 
reconocen las estructuras restantes, 


C |No identifican correctamente el sujeto y el predicado. 


Nrt | No realizan la tarea. 


b) Análisis de la segunda oración 


A |Identifican correctamente el sujeto tácito, el predicado verbal simple, el objeto 
directo y el circunstancial de fin. 


B| Identifican el sujeto tácito pero no analizan adecuadamente el predicado. 


C |No identifican ninguna estructura. 


NRT | No realizan la tarea. 
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c) Justificación del uso del sujeto tácito: 


A  |Para evitar repeticiones innecesarias. Por ejemplo: porque es repetir, porque ya 
está dicho, porque ya se sabe que son Mariana y Yolanda... 


C [No justifican adecuadamente el uso del sujeto tácito (por ejemplo: porque queda 
bien). 


NRT | No realizan la tarea. 


CLASES DE PALABRAS Y COHESIÓN 


1) Designación de algunas clases de palabras 


Designan correctamente las clases de palabras solicitadas (sustantivo, pronombre). 


B| Designan correctamente solo 1 clase de palabra. 


No reconocen ninguna de las clases de palabras solicitadas. 


NRT | No realiza la tarea. 


2) Identificación de las palabras reemplazadas por o referidas a otros tér- 
minos 


A |Identifican correctamente las tres palabras a las que aluden los términos 
subrayados. 


B| Identifican correctamente una de las palabras. 


C [No identifican ninguna de las palabras a las que aluden los términos subrayados. 


NRT | No realiza la tarea. 


USO DE CONECTORES 


Las lagartijas 


Las lagartijas son especialistas en el arte de escaparse porque su movi- 
miento veloz y ondulante confunde a los depredadores y por eso/por esa 
razón/por lo tanto logran huir con facilidad. 

Además, cuando/si el atacante las atrapa por la cola, esta se desprende 
del resto del cuerpo. 
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Otro elemento que las ayuda a escapar es que la cola suelta empieza a 
moverse y distrae al depredador. 

Aunque/a pesar de que/en el caso de que la cola se corte, el animal 
no siente dolor porque/puesto que/pues/ya que ocurre en un lugar donde 
los huesos están preparados para separarse. El cuerpo genera una capa que 
recubre la herida, así que/por eso/por lo tanto/razón por la cual no se 
desangran. 

Estos animales pueden recuperar la cola tantas veces como sea necesario 
porque/puesto que/pues/ya que tan pronto como se despega, empieza 
a crecer una nueva. 

Por todo lo expuesto, las lagartijas pueden resolver mejor que nadie las 
situaciones de peligro. 


(Cualquiera de las opciones que aparecen separadas por barras es correcta. 
Cabe aclarar que no son las únicas alternativas posibles). 


Repone todos los conectores correctamente o comete 1 error. 


B| Comete entre 2 y 4 errores. 


Comete 5 o 6 errores. 


NRT | No realiza la tarea. 


CAPÍTULO 2 


Conocimiento ortográfico 


Claire Blanche-Benveniste, reconocida lingúista francesa, caracterizaba la ortogra- 
fía como el ropaje gráfico de las palabras. 

Para abordar cuáles son los elementos que integran ese ropaje gráfico, vea- 
mos un fragmento del poema número XXIX de Proverbios y cantares, de Antonio 
Machado: 


Caminante, son tus huellas 
el camino, y nada más; 
caminante, no hay camino, 
se hace camino al andar. 
Al andar se hace camino, 

y al volver la vista atrás 

se ve la senda que nunca 
se ha de volver a pisar. 
Caminante, no hay camino, 
sino estelas en la mar. 


Tal como podemos advertir, cada palabra está representada de manera gráfi- 
ca por una secuencia determinada de letras. Por otra parte, algunas se destacan 
por comenzar con mayúscula o por llevar tilde. Además, entre una palabra y otra 
hay una coma, un punto y coma, un punto o simplemente un espacio en blan- 
co. Por último, y si llegamos al final de este poema, veremos que el mismo está 
cerrado por otro punto. 

Ciertas letras y no otras, uso de mayúsculas y minúsculas, tildes, espacios 
entre las palabras y puntuación son cuestiones ortográficas que los niños debe- 
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rán aprender para escribir convencionalmente. Y todas ellas constituyen el ropaje 
gráfico que mencionaba Blanche-Benveniste. 

Como estamos exponiendo una evaluación para segundo ciclo, no tomare- 
mos en cuenta la separación entre palabras, dando por sentado que es un cono- 
cimiento que se garantiza antes de llegar a cuarto grado. 

A continuación presentamos la propuesta elaborada para indagar los saberes 
de los alumnos en lo que se refiere a ortografía literal, uso de mayúsculas, orto- 
grafía acentual y utilización de signos de puntuación. 


ORTOGRAFÍA LITERAL 

Con la expresión ortografía literal nos referimos a las letras que la normativa indi- 
ca para la escritura de cada palabra en español. Como este tema constituye una 
preocupación especialmente destacada por los docentes —no solo por las dificul- 
tades que presentan los alumnos, sino también por los propios conflictos sobre 
la manera de enseñar y evaluar este aspecto ortográfico—, decidimos otorgarle 
una extensión mayor, incluyendo cómo concebimos el tema a enseñar, cómo 
corregimos los errores, cómo organizamos la reflexión y sistematización, y cómo 
evaluamos los aprendizajes. 

Veamos un intercambio de opiniones registrado en un aula de 2.? grado: 


Pablo: A mí me parece bien que hola se escriba con hache, porque ola 
sin hache quiere decir otra cosa. Pero ¿por qué hay que ponerle hache 
a hamaca si hamaca sin hache no significa otra cosa? Y con hormiga 
pasa lo mismo... 

Maestra: A ver... Si sabemos que hormiga se escribe con hache, ¿cómo 
se escribirá hormiguero? 

Varios: Con hache. 

Maestra: ¿Y hormiguita? 

Pablo (interrumpiendo con impaciencia): Sí, sí... Si yo sé que hormiga 
va con hache, ya sé que hormiguero y hormiguita van a ir con hache. 
Pero... ¿cómo hago para saber que hormiga va con hache? 

Sebastián (sonriendo): Mirá, Pablo, es muy fácil. Vos ahora te fijás bien 
que hormiga va con hache y después, cada vez que tengas que escribir 
hormiga... lo ponés con hache. 


Es posible que el lector sonría al leer este intercambio de opiniones, sobre todo 
si es docente y ha prestado atención a sus alumnos cuando hablan entre ellos 
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acerca de los caprichos de nuestra norma ortográfica. En este último caso, recor- 
dará también haber escuchado opiniones similares a las de Pablo y Sebastián, 
ambos de siete años de edad. 

¿A qué responde la postura de Pablo? Él considera que la ortografía tiene sen- 
tido cuando está reflejando cuestiones semánticas: si dos palabras suenan igual 
pero tienen diferente significado, deben escribirse de distinta manera. Es verdad 
que, en algunos casos, la norma ortográfica indica cómo “marcar” diferencias de 
significados: tubo/tuvo, cayó/calló, bello/vello. Pero no en todos. Por ejemplo, 
eso no sucede con llama, del verbo llamar, llama como lengua de fuego y llama, 
animal cuya lana es muy apreciada... 

La respuesta de Sebastián tampoco es antojadiza. En muchas situaciones, la 
ortografía no se relaciona con aspectos morfológicos, semánticos ni sintácticos 
del lenguaje, sino que refleja una etimología particular, que solo corresponde a 
una palabra. El escritor, entonces, no puede apelar a regularidades de ningún 
tipo y el Único recurso que tiene para saber cómo se escribe esa palabra es... 
fijándose bien cuál es la ortografía correcta y después recordarla cada vez que la 
escriba... tal como dijo Sebastián. 

Puede ser interesante, asimismo, prestar atención a la intervención de la 
maestra. Ella intenta poner algo de orden frente a una cuestión que parece caó- 
tica: recordar la escritura correcta de una palabra cuya ortografía no responde a 
ninguna regla generalizable a otras palabras, situación diferente de las que, por 
ejemplo, pertenecen a la misma clase y tienen la misma terminación —caso de 
los adjetivos terminados en -ivo e -iva, etc.— y trata de rescatar que, aun en esos 
casos particulares, algo puede inferirse: otras palabras que tengan parentesco 
léxico, es decir, que pertenezcan a la misma familia, compartirán también la orto- 
grafía de la raíz. 

No parece sencilla la cuestión... Y no lo es. 

Si bien nuestro sistema de escritura tiene una base alfabética, está muy lejos 
de ser puramente alfabético. En realidad son muy pocas las letras que cumplen 
con el precepto de la alfabeticidad vinculado con esa relación biunívoca estricta 
entre un fonema (y solo uno) y un grafema (y solo uno). Ya veremos más ade- 
lante cuán pocas... 

De modo que al docente de primer grado se le presenta una situación casi 
paradójica que podríamos describir de la siguiente manera: 


*  Sirecibe niños que ingresan sin haber comprendido la relación entre nues- 
tro sistema de escritura y la sonoridad del lenguaje, intenta orientarlos en 
esa dirección. Dicha orientación suele estar nutrida de preguntas como 
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“¿Como cuál otra palabra te suena mariposa?” o “¿Te parece que Luciana 
empieza igual que lunes, que suenan igual?”. 

* En determinado momento, e intentando resolver problemas que su pro- 
pia escritura les presenta, esos alumnos llegan a relacionar la escritura 
con la sonoridad de manera sistemática, primero suponiendo que cada 
letra representa una sílaba (hipótesis silábica) y luego relacionando letras 
y fonemas (hipótesis alfabética) (Ferreiro, 1990). A esa altura, el maestro 
suspira aliviado pensando que su misión está cumplida. 

*  Perolos problemas no se acaban. Es más, hay algunos que recién comien- 
zan... 


En ese nivel de escritura, los chicos creen que nuestro sistema es puramen- 
te alfabético, como si consistiera en un código de transcripción de sonidos en 
el que hay una relación puntual uno a uno entre letras y fonemas, y como si el 
sistema no tuviera otros signos y relaciones entre sus elementos. La escritura 
que producen no tiene espacios entre las palabras, signos de puntuación, dis- 
criminación entre mayúsculas y minúsculas, ni tildes, y cada letra correspon- 
de a un solo sonido. Por ejemplo, una niña de este nivel de escritura escribió 
"CETEMEJORES” en una nota en la que le deseaba un pronto restablecimiento 
a una compañerita enferma (Que te mejores). Estas escrituras consideran lo 
que es estrictamente alfabético, sin comprender que, si bien tiene una base 
alfabética, nuestro sistema consta de muchísimos elementos que escapan a 
esa relación. Zapato y sapo tienen la misma sonoridad inicial y llevan diferentes 
letras; las palabras hola y ola suenan ¡igual y se escriben distinto; no se aburra 
y no sea burra no difieren en la emisión sonora y los espacios entre las pala- 
bras representan cuestiones vinculadas con el significado; ¿cómo saber si llave 
se escribe de esa manera o de esta otra —yabe- sin alterar la emisión sonora 
correcta del español que se habla en la Argentina? 


Como puede advertirse, la ortografía incluye muchos datos que no son refle- 
jados por la sonoridad; incluye restricciones en el uso de las letras, las tildes, los 
espacios y los signos de puntuación que se vinculan con aspectos semánticos, 
sintácticos y pragmáticos del lenguaje. 

Los docentes deberán, entonces, ayudar a sus alumnos a abandonar la sono- 
ridad de las palabras como el criterio fundamental para tomar decisiones cuando 
escriben y transitar otros caminos para poder hacerlo correctamente. Y esa es la 
situación paradójica que mencionábamos antes: los señalamientos que apuntan 
a cómo suena —que es correcta cuando el niño todavía no advirtió las bases de 
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nuestro sistema de escritura— deberán ser reemplazados por otros que reco- 
mienden olvidarse de cómo suena y apelar a otras estrategias para respetar la 
norma ortográfica. 

Los docentes que alteran la pronunciación normal del español rioplatense para 
que sus alumnos respeten la ortografía al dictado (diferencian la sonoridad de B y 
V, de Y y LL, de Z y S) no advierten que ellos pueden hacerlo porque conocen la 
escritura de esas palabras, cosa que los alumnos ignoran. De este modo, cuando 
los niños intentan escribir en sus casas o producen en la escuela un texto por sí 
mismos, no recuerdan cómo era la pronunciación artificial de su maestra y no 
tienen otras estrategias para tomar decisiones. 


¿Cómo concebimos la ortografía literal? 


Las preocupaciones de los dos niños mencionados antes nos remiten a una 
serie de interrogantes. Algunos de ellos, muy conocidos por todos los docentes, 
son los siguientes: ¿cómo saber con cuáles letras debe escribirse cada palabra?; 
¿puedo guiarme por la sonoridad de una palabra para desentrañar su ortografía?; 
¿hay reglas que me indiquen cuándo debo escribir z, s, o c?; esas reglas, ¿cubren 
todas las palabras que incluyen el fonema /s/?; el uso de determinadas letras, ¿se 
relaciona siempre con el significado de las palabras, como en el caso mencionado 
por Pablo del uso de la A en hola y ola? 

Durante muchos años nos hemos debatido en un falso dilema: enseñar o no 
las reglas ortográficas. Esta opción se vinculaba con el hecho constatado coti- 
dianamente de que muchos niños que no saben las reglas no cometen errores 
y otros que sí las conocen se equivocan frecuentemente; pero también sucede 
que niños que conocen las reglas tienen pocos errores (o ninguno) y compañe- 
ros que las ignoran se equivocan frecuentemente... 

Una lingúista brasilera, Miriam Lemle (1981) identificó y clasificó los distin- 
tos tipos de restricciones que presentan las relaciones entre fonemas y grafe- 
mas desde la perspectiva de la norma ortográfica en el portugués. Como las 
mismas restricciones gobiernan la escritura del español, hace muchos años 
comenzamos a utilizar ese marco teórico que nos permitió por primera vez con- 
siderar la ortografía literal en su totalidad. Hasta ese momento, o encarábamos 
la enseñanza de la ortografía dentro del universo de reglas ortográficas, o foca- 
lizábamos aquellas palabras o expresiones que, si bien no se ajustan a reglas, 
pertenecen al vocabulario de uso frecuente. No contábamos con un esquema 
global que nos permitiera saber, por ejemplo, qué porcentaje de casos respon- 
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den a reglas y qué porcentaje, a cuestiones etimológicas o particulares dentro 
de la totalidad de errores posibles. 

La relación entre fonemas y grafemas, según nuestra norma ortográfica, tiene 
restricciones de cuatro tipos distintos que cubren la escritura de todas las palabras: 


1. Restricciones directas 

Esta restricción se refiere a la relación biunívoca —uno y solo un fonema 
para un grafema y solo ese grafema para el fonema-— existente entre algunas 
letras y los fonemas. Sería el caso de la alfabeticidad estricta y es interesante 
advertir que son apenas seis las letras que cumplen con este requisito: A-E- 
O-F-TFL. 

Todos sabemos que hay algunas consonantes que comparten sonoridad 
con otras (S-Z-C; BV; Y-LL; G-J; C-K-Q), otras que remiten a más de un fonema 
(C; G; la R según esté en posición inicial o entre vocales) y la H que no tiene 
sonido cuando precede a una vocal (pero que reviste una sonoridad particular 
cuando forma parte del dígrafo CH). 

Sin embargo, puede sorprendernos advertir que muchas otras letras par- 
ticipan de cuestiones similares. Si consideramos las vocales, la | comparte a 
veces sonoridad con la Y (soy, rey, y); la U no suena cuando está después de la 
Q y antes de la E o la | (queso, quinta), ni cuando está después de la G y antes 
de la E o la | (guerra, guinda). En cuanto a las consonantes, la M y la N com- 
parten sonoridad en palabras como embudo y envase; la D no es pronunciada 
—tal vez apenas insinuada— al final de las palabras en el habla coloquial culta 
(libertad, igualdad, sociedad) y la letra P comparte sonoridad con la B cuando 
precede a determinadas consonantes (por ejemplo, en optativo y obtuso). 


2. Restricciones posicionales 

En algunos casos, la norma ortográfica demanda el uso de determina- 
das letras, que comparten sonoridad con otra, en virtud de su posición en la 
palabra. Por ejemplo, el uso de M antes de P y B; de N antes de V; de GUE y 
GUI si quiero que la G suene suave; de B (y no V) antes de cualquier conso- 
nante; el uso de B en todas las palabras que comiencen con bu-, bus-, bur-; 
la R sonará fuerte al comienzo de palabra (roca), pero si está entre vocales y 
también suena fuerte, deberé colocar RR (carro) y si no lo hago, sonará suave 
(caro); etc. Podemos ubicar en este tipo de restricciones muchas reglas orto- 
gráficas que solo toman en consideración la posición del fonema y de la letra 
en la palabra. 
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3. Restricciones morfológicas 

Este tercer tipo de restricciones también es posicional pero, además, es 
necesario conocer los morfemas y la categoría gramatical de las palabras 
como criterio para definir qué letra corresponde poner (prefijos y sufijos; ter- 
minaciones verbales como aba, finalización ¡vo-iva de los adjetivos, etcétera). 

Una gran cantidad de reglas ortográficas del español se incluyen en este 
ítem. Además de las ya mencionadas —en las que la ortografía unifica seme- 
janzas morfosintácticas— podríamos considerar dentro de esta categoría otros 
casos en los que se homologan semejanzas semánticas, como es el caso de 
las familias de palabras: las palabras que pertenecen a la misma familia —que 
comparten la raíz— van a compartir también la escritura. 


4. Restricciones particulares o léxicas 

Las restricciones de este tipo rigen solo para cada caso particular y se vin- 
culan con razones etimológicas. También entran en esta categoría los casos 
en que la ortografía refleja diferenciaciones semánticas, como es el caso de 
las palabras homófonas no homógrafas (parónimos). 

Es importante señalar que, en los textos habituales, alrededor del 50% 
de las posibilidades de error pertenecen a esta categoría. Nos referimos a la 
peculiaridad de que más de la mitad de las palabras de nuestro vocabulario 
no están regidas por las reglas ortográficas que habitualmente se enseñan 
en la escuela. 


Recapitulando los tipos de restricciones, advertimos que el uso de algunas 
letras (por ejemplo B en bla, ble, bli, blo, blu) se debe a su posición en la palabra, 
es decir si está al comienzo, o entre determinadas letras, etc. En otros casos, la 
decisión de cuál letra va en una palabra, además de tomar en cuenta la posición, 
se relaciona con cuestiones morfológicas o gramaticales, por ejemplo, los adje- 
tivos terminados en ¡vo o iva llevan V; el pretérito imperfecto de los verbos termi- 
nados en -ar llevan B, como cantaba o jugaba. Finalmente, algunas palabras no 
responden a una normativa que se pueda aplicar a otras: son casos particulares 
y su escritura se vincula con cuestiones etimológicas. 

Aunque muchos casos sean particulares, es importante enseñar a los alumnos 
a navegar por los distintos tipos de restricciones e inferir la escritura de algunas 
palabras. Por ejemplo, si yo no sé si NUBE va con V o con B, puedo relacionarla 
con la palabra NUBLADO, que pertenece a la misma familia (morfológicamente 
comparten la raíz) y, como por una cuestión posicional la V no puede anteceder 
a la L, puedo tener la certeza de que va con B. Todos alguna vez hemos dudado 


58 Evaluar... Enseñar... Evaluar... 


acerca de cómo escribir NECESIDAD, aun sabiendo que en una de las sílabas 
va una € y en la otra una S. ¿Qué hacemos, entonces? Pensamos en la palabra 
NECESARIO, de la misma familia, que nos permite tomar la decisión correcta en 
virtud de la sonoridad. 


¿Cómo corregimos los trabajos de los alumnos? 


Las carpetas de los alumnos de segundo ciclo incluyen numerosos textos 
informativos, como resúmenes, cuestionarios a los que los alumnos pueden vol- 
ver para estudiar, dictados, todas las escrituras copiadas del pizarrón incluyendo 
fechas, títulos, enunciados de problemas, etc. Es muy importante que el maestro 
tome aquí todos los recaudos para que no se le filtre ningún error sin corregir, ya 
que el chico sabe que esos textos son absolutamente confiables desde la pers- 
pectiva de la adecuación a la convención ortográfica, de modo que si le surge 
alguna duda él puede fijarse en esos textos con la certeza de encontrar datos 
fidedignos. 

A fin de que al alumno le queden claros los señalamientos del docente, hemos 
acordado una manera uniforme de marcar los errores: 


1) Los errores de ortografía literal se marcan de la manera más frecuente: se 
subraya la letra equivocada y se escribe la correcta. 

2) Todos los otros errores se marcan tal como se hace tradicionalmente, pero 
sin subrayarlos: el maestro coloca las tildes omitidas y tacha las que estén de 
más, escribe las mayúsculas que faltan, separa palabras si están unidas y las 
une si hubo separaciones de más. 


¿Qué debe hacer el alumno a partir de ahí? 

Tenemos la certeza de que la corrección ortográfica carece de valor si no es 
seguida por posteriores momentos de reflexión. Por esta razón, al comenzar el 
año el docente les explica cómo corregirá y les pide que tracen, en la parte infe- 
rior de todas las páginas del cuaderno o carpeta, una línea dejando dos renglones 
libres (la cantidad es variable y se decidirá de acuerdo con la cantidad de errores 
que cometa habitualmente cada niño). Cada día, en sus casas, los alumnos debe- 
rán revisar los trabajos corregidos por el maestro y transcribir debajo de la raya 
correctamente las palabras que hayan tenido errores literales —letras subrayadas 
por el maestro— y reflexionar acerca de la razón posible del error: si es un caso 
que responda a una regla que él ya conocía, si sabe que es un caso particular y 
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no recordó su escritura, etc. Como después hay una sesión semanal de reflexión 
ortográfica en clase, tienen oportunidad de poner en común lo que pensaron 
sobre los errores. Tomamos la decisión de que transcriban solo los errores de 
ortografía literal a fin de centrar principalmente la reflexión en esa problemáti- 
ca. De todos modos, el maestro utiliza los textos corregidos para hacer también 
reflexión y sistematización de uso de mayúsculas, acentuación, etcétera. 

En el apartado siguiente se describe la instancia colectiva posterior de revisión 
y sistematización, que pusimos a prueba y fuimos modificando durante muchos 
años hasta llegar a un diseño simple que nos resulta de utilidad desde la pers- 
pectiva didáctica. 


¿Cómo sistematizamos en clase la enseñanza 
de la ortografía literal? 


Delia Lerner, en un artículo publicado en un periódico de comienzos de 2004, 
plantea que hay cuatro condiciones indispensables para que los alumnos atri- 
buyan sentido a la ortografía y asuman como propio el proyecto de aprenderla: 


a) plantear los problemas ortográficos en el contexto de auténticas situaciones 
de escritura; 

b) construir regularidades para ordenar el (aparente) caos ortográfico; 

c) reconstruir las relaciones de la ortografía con otros aspectos de la lengua; 

d) recurrir a la etimología, que implica reconocer que la ortografía de las palabras 
tiene una historia. 


Concordamos absolutamente con estas afirmaciones. Es solo en el marco de 
situaciones de escritura de textos con un eventual lector —destinatario— donde 
la ortografía tiene sentido. Conocer el ropaje gráfico de las palabras permite que 
el lector lea el texto con más rapidez y con menor cantidad de esfuerzo. En la 
escritura de textos que tendrán un destinatario se presentan naturalmente pro- 
blemas ortográficos para investigar y los momentos privilegiados para centrarse 
en la ortografía suelen ser los destinados a la revisión de los textos producidos. 

Pero, además, consideramos que la escuela debe tener instancias de reflexión 
y sistematización ortográficas que tengan su espacio propio. Por esa razón, se 
fija un horario determinado semanal o quincenal para reflexionar con los alum- 
nos sobre las correcciones de la semana o quincena. Para ello, les pedirá que le 
dicten las palabras que hayan ido volcando debajo de la raya al pie de página. 
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La maestra seleccionará solo diez o doce palabras de las mencionadas por los 
niños, tomando el recaudo de incluir algunas que respondan a reglas posiciona- 
les, otras que respondan a criterios morfológicos y otras que sean particulares 
de uso frecuente. Luego las clasificarán en el pizarrón para que quede claro que 
algunas escrituras responden a reglas ortográficas y otras no. Es decir, en algunos 
casos se puede apelar a regularidades para predecir la escritura de las palabras y 
en otros, esto no sucede. Finalmente, consignarán en los cuadernos el resultado 
de la sistematización a la que hayan arribado ese día. 

Por ejemplo, si la docente hubiera seleccionado las palabras herbívoro y car- 
nivoro, territorio, conseguir, vivir y clase, la reflexión podría ser de este tipo: 


Palabras con reglas: 


La terminación -ABA del pretérito imperfecto de los verbos terminados en 
AR se escribe con B. 
La terminación -(VORO, que significa que se alimenta de, se escribe con V. 


Territorio se escribe con RR. 
GUE y GUI deben llevar U. 


Palabras sin reglas para recordar: 


Vivir, clase. 


La reflexión ortográfica periódica (semanal o quincenal) se recuadra para 
poder ubicarla con facilidad cuando se la quiere comparar con las de otras sema- 
nas. Es interesante controlar con los chicos si en algunas sistematizaciones hay 
casos que se repiten mucho (especialmente las cuestiones posicionales o mor- 
fológicas no muy complejas), para que tomen conciencia acerca de la dificultad 
que evidencian para recordar esa regla y piensen cómo solucionarlo. 


¿Cómo evaluamos el conocimiento ortográfico? 
1. DICTADO 
a) Ortografía literal 


A continuación expondremos el Instructivo que se les entrega a los docentes, 
con las indicaciones sugeridas para realizar el dictado. 
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INSTRUCTIVO PARA EL DOCENTE 


Consigna: 
"Les voy a dictar un texto. Primero se lo voy a leer y vamos a comentarlo para 
que todos entendamos bien lo que dice”. 


(Lo lee en voz alta y lo comenta con los alumnos asegurándose de que hayan 
entendido el sentido). 


“Ahora comienzo a dictar. Presten atención a la ortografía y al uso de las 
mayúsculas. Al terminar podrán revisar el texto y corregir los errores”. 


(Dicta con entonación normal, sin hacer pausas entre las palabras. Especifica en 
todos los casos los signos de puntuación. Acomoda el ritmo del dictado al ritmo 
de la escritura del grupo. Repite las emisiones si lo considera necesario). 


Texto: 
La aventura de volar 


Desde los orígenes de la humanidad, el hombre ha observado a los 
animales que lo rodeaban, a veces por temor, otras porque deseaba cazar- 
los para comérselos. 

El hombre advirtió que podía correr y hacer todo lo que hacían los 
animales terrestres, incluso ir por el agua nadando o con embarcaciones. 
Sin embargo, no podía volar como las gaviotas, las águilas o los cóndores, 
hecho que aumentaba sus deseos de elevarse por encima de todo tipo 
de obstáculos, como las aves. 

Pasarían muchos años antes de que el hombre lograra inventar los 
primeros globos, aviones, dirigibles y helicópteros. El 25 de diciembre de 
1907, un aviador argentino cruzó el Río de la Plata en el globo llamado El 
Pampero y aterrizó en Uruguay. Actualmente, nuestro aeroparque lleva 
su nombre. 


NOTA: Cuando se efectúa el dictado, aclarar que el día y el año de la fecha mencionada debe consignarse 
con números, tal como aparece en este texto. 
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CLAVES DE CORRECCIÓN 


Se denomina ortografía literal al uso de las letras correspondientes en cada 
palabra. No se toma en consideración, en este caso, la ortografía acentual (uso 
de tildes), la separación entre palabras ni el uso de mayúsculas, que se evalúan 
por separado. 

El 100% de error seleccionado en este texto, en lo que se refiere al uso de las 
letras correctas, presenta restricciones ortográficas de distinto tipo. 


- Posicionales 

Responden al dominio de normas ortográficas vinculadas con la posición de 
la letra en la palabra como, por ejemplo, todas las que llevan B seguida de con- 
sonante, M antes de P, doble R, o la sílaba gui en “águila”. 


- Morfológicas 

También son posicionales, pero implican un conocimiento gramatical, como 
la terminación aba del pretérito imperfecto de los verbos terminados en ar o el 
pronombre enclítico se en “elevarse”. 


- Particulares 
La escritura de muchas palabras responde solo a su etimología. Por ejemplo, 
en este texto, aventura, hacer, años, etcétera. 


Dicho 100% está constituido por 62 letras que responden a los tres tipos de 
restricciones mencionados y han sido marcadas en el texto: 


La aventura de volar 


Desde los orígenes de la humanidad, el hombre ha observado a los ani- 
males que lo rodeaban, a veces por temor, otras porque deseaba cazarlos para 
comérselos. 

El hombre advirtió que podía correr y hacer todo lo que hacían los animales 
terrestres, incluso ir por el agua nadando o con embarcaciones. Sin embargo, no 
podía volar como las gaviotas, las águilas o los cóndores, hecho que aumentaba 
sus deseos de elevarse por encima de todo tipo de obstáculos, como las aves. 

Pasarían muchos años antes de que el hombre lograra inventar los primeros 
globos, aviones, dirigibles y helicópteros. El 25 de diciembre de 1907, un aviador 
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argentino cruzó el Río de la Plata en el globo llamado £/ Pampero y aterrizó en 
Uruguay. Actualmente, nuestro aeroparque lleva su nombre. 


TOTAL DE ERRORES MARCADOS: 62. 


A | 1. Ningún error. 


2. Desde 1 hasta 3 errores inclusive. 
(Hasta 5%). 


B  |1. Desde 4 hasta 12 errores inclusive. 
(Hasta 200). 


2. Desde 13 hasta 18 errores inclusive. 
(Hasta 300%). 


C |19 errores o más. 
(Más del 30%). 


NRT | No realiza la tarea. 


b) Uso de mayúsculas 


Es interesante la brecha entre la normativa que se enseña en las escuelas para 
el uso de las mayúsculas y la enorme cantidad de precisiones que incluye la Real 
Academia Española al respecto. 

En efecto, en las aulas la información que reciben los alumnos es que las 
mayúsculas deben usarse en todos los nombres propios y al comienzo de las ora- 
ciones. Y esto no es incorrecto, pero el problema surge cuando aparecen cuestio- 
nes exigidas por la puntuación que van más allá del “comienzo de las oraciones” 
y cuando se trata de delimitar el alcance de los “nombres propios”. Sugerimos a 
los docentes que quieran ampliar sus conocimientos sobre estos aspectos, con- 
sultar en el sitio web de la Real Academia Española —www.rae.es— los siguientes 
apartados: Uso de mayúscula inicial exigido por la puntuación, Uso de mayús- 
cula inicial independientemente de la puntuación, Otros usos de las mayúsculas 
y Casos en que no debe usarse la mayúscula inicial. 

En nuestra evaluación, para ver qué dominio tienen los alumnos del uso de 
mayúsculas tanto a nivel oracional como en los nombres propios, las claves de 
corrección toman en cuenta la cantidad de errores cometidos en el mismo dicta- 
do que se utiliza para evaluar la ortografía literal. El texto incluye once letras que 
deben ir con mayúscula, considerando por separado las dos de Río de la Plata y 
las dos de El Pampero. 
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2. Colocar tildes: Ortografía acentual 


La ortografía acentual no tiene buena prensa. Suele estar tan devaluada en 
las escuelas que las tildes no son tomadas en serio. Incluso cuando se califica 
numéricamente, tienen menos peso que las letras: cuando varios de los autores 
de este trabajo íbamos a la escuela primaria, en los dictados se descontaba un 
punto por cada error de letra y medio punto por las tildes omitidas o mal puestas. 

Niños y maestros —y la sociedad en su conjunto— le dan menos importancia 
que a otros temas ortográficos. Tal vez eso se relacione con que se trata de una 
marca gráficamente menor, poco perceptible, y que apenas aparece en una quin- 
ta parte del léxico español. 

Es interesante plantearnos por qué solo debe llevar tilde una proporción tan 
pequeña de las palabras escritas. En realidad eso se debe a que se trata de una 
regla de excepción de algunos términos que escapan a la acentuación de la 
mayoría. 

Intentaremos explicar esta cuestión de una manera sencilla. Todas las pala- 
bras tienen acento, es decir, cargan la voz en una sílaba determinada. En español 
parece existir una regla (en especial para las formas no verbales), que indica: 
"Acentúese la anteúltima sílaba si la palabra termina en vocal y la última si termi- 
na en consonante”. Podemos comprobar esto con palabras como persona, libro, 
mitad, fatal, etcétera. 

Como esta regla tiene excepciones (tabú, cárcel, espíritu, carácter), estas pala- 
bras deben ser marcadas para que el lector no les aplique la regla general. Porque 
estamos muy acostumbrados a leer las palabras y las reconocemos globalmente, 
es difícil que leamos tabu, cargando la voz en la sílaba ta, pero en ese caso no 
nos estamos guiando por la representación gráfica de la palabra sino por nuestro 
recuerdo de su sonoridad. 

Si hacemos la experiencia de leer “palabras” inventadas, veremos que apli- 
camos esa regla general. Solicitamos al lector que lea en voz alta las siguientes: 
tigal, prabo, setadad, mualina y pasifex. Es muy probable que haya considerado 
agudas tigal, setadad y pasifex, y leido como graves prabo y mualina. 

Hemos probado la situación con niños que todavía no conocían las reglas de 
tildación y siempre leían como graves las terminadas en vocal y como agudas las 
terminadas en consonante, de modo que esto parece ser previo al conocimiento 
de las reglas. 

Aun las personas que no consideran la importancia de las tildes coinciden en 
aceptar que hay palabras en las que su uso resulta indispensable; por ejemplo 
caminó, que es leída como camino si no es marcada. 
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Lo comentado hasta aquí nos permitiría comprender por qué la tilde es obli- 
gatoria en las palabras agudas terminadas en vocal y en las palabras graves ter- 
minadas en consonante. También se comprende que todas las esdrújulas deban 
ser marcadas. 

Ahora bien, las palabras terminadas en las consonantes n y s se comportan 
como las terminadas en vocal en cuanto al acento. No logramos encontrar la 
explicación correspondiente, pero suponemos que puede tener relación con 
que ambas, en posición final, constituyen lexemas que no alteran la sonoridad 
de las palabras terminadas en vocal. La s es claramente un marcador de plural en 
los sustantivos: peso/pesos, casa/casas, etc. En cuanto a la n podría tener que 
ver con formas verbales, tales como la n de la tercera persona del plural en ella 
camina/ellas caminan. Esto no explicaría la acentuación de otras palabras —no 
verbos— terminadas en n: examen, resumen. 

Esta introducción responde al propósito de reforzar que las reglas que ense- 
ñamos se deben a que las palabras tildadas se acentúan oralmente de manera 
diferente a la mayoría y que deben ser marcadas. Con los niños es importante 
señalarlo y para ello es muy útil usar palabras como revolver y revólver con y sin 
contexto. Veamos un ejemplo: 

Si leemos en una receta de cocina: “Hay que revolver constantemente la 
preparación para que no se hagan grumos”, nadie tiene dudas acerca de cómo 
acentuar oralmente la palabra revolver. Si leemos en una noticia: “Hallaron un 
revólver al lado del cadáver”, los niños suelen afirmar que esa tilde no es necesaria 
porque uno podría leer la frase igual si estuviera escrita de esta manera: “Hallaron 
un revolver al lado del cadáver”. Y tienen razón porque allí uno infiere si se trata 
de una palabra u otra en función del contexto. Pero si presentamos una lista de 
palabras sueltas, esa palabra va a ser leída de una manera u otra en función de 
la presencia o ausencia de tilde. Incluso podemos decidir si se trata del infinitivo 
de un verbo o de un sustantivo. 

Para concluir, es importante que los alumnos comprendan que la ortografía 
pretende desambiguar la escritura, dentro de lo posible, para aliviar la tarea del 
lector. De allí los parónimos, que se pronuncian igual y se escriben diferente. Las 
tildes cumplen la misma función —diacrítica— que diferencian significados: sé/se; 
él/el; más/mas; tú/tu; sí/SÍ... 

Para no fatigar al lector de este libro, no incluiremos aquí la normativa de la 
RAE sobre tildación, alrededor de diez páginas, que incluyen todos los casos de 
acentuación de diptongos, hiatos y triptongos. 

En las escuelas sugerimos enseñar las reglas básicas ya comentadas y contem- 
plar el caso de los hiatos que llevan tilde con independencia de que terminen en 
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consonante o vocal: armonía, grúa, insinúe, dúo, río, hematie, laúd, caída, raíz, 
feúcho, cafeína, egoísmo, oír. 

En el transcurso de 6.” grado, es recomendable que el docente incluya la 
reflexión sobre la tildación diacrítica. 


En cuanto a la evaluación, en la Hoja del alumno se presenta una tarea en la 
que las tildes faltantes responden a las reglas generales de acentuación de las 
palabras agudas, graves y esdrújulas, a excepción de “había”, que es grave termi- 
nada en vocal y lleva tilde por el hiato. 


a) Tildación de palabras agudas, graves y esdrújulas 
HOJA DEL ALUMNO 
Colocar las tildes faltantes de modo que el texto quede bien escrito. 


Sebastian entro al aula y se sento, convencido de que el examen iba a ser 
facil. El profesor repartio las hojas: la prueba era super dificil. Seba tuvo la sen- 
sacion de que un hipopotamo zapateaba en su estomago. Intento recordar el 
capitulo septimo del libro de matematica, que habia estudiado tanto, pero el 
panico lo tenia paralizado. Finalmente, tomo el lapiz. 


CLAVES DE CORRECCIÓN 


Sebastián entró al aula y se sentó, convencido de que el examen iba a ser 
fácil. El profesor repartió las hojas: la prueba era súper difícil. Seba tuvo la sen- 
sación de que un hipopótamo zapateaba en su estómago. Intentó recordar el 
capítulo séptimo del libro de matemática, que había estudiado tanto, pero el 
pánico lo tenía paralizado. Finalmente, se tranquilizó y tomó el lápiz. 


Clasificación de las palabras 


Agudas: Sebastián - entró - sentó - repartió — sensación — intentó — tranqui- 
lizó - tomó. 

Graves: Fácil — súper — difícil — había — lápiz. 

Esdrújulas: Hipopótamo - estómago — capítulo — séptimo — matemática — 
pánico. 
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En este caso, el 100% de posibilidad de error está constituido por las 19 tildes 
que efectivamente deben tener las palabras y están omitidas. No se contabilizan 
las tildes que el alumno coloque de más. 


A |Hasta 1 error. 
(Hasta 5%). 


B |1. Desde 2 hasta 4 errores inclusive. 
(Hasta 200%). 


2. Desde 5 hasta 10 errores inclusive. 
(Hasta 50%). 


C |1l errores o más. 
(Más del 50%). 


NRT | No realiza la tarea. 


b) Tildación diacrítica 


En nuestra evaluación no hemos incluido la tildación diacrítica. De todos 
modos, si algún docente quisiera incluir este aspecto entre 6.? y 7. grado, ofre- 
cemos una alternativa posible para que evalúe la enseñanza de esta temática. 

Por ejemplo, podría plantear el siguiente texto, en el que aparecen sin tildación 
las palabras más, qué, por qué, cómo, sí, té, sé, quién, él, dé. 


—Basta. ¡No quiero verte mas! 

—¿Que te pasa? ¿Por que te lo tomás así? 

¿Como puedo tomármelo después de lo que me contaron? 

=Si vas a creer todo lo que te dicen... 

=Si, claro, es fácil decirlo, ¿te creés que soy tonta? El otro día te vi con 
Sabrina... y el hermano me dijo que estaba con vos. 

Solamente estábamos tomando un te... El no sabe nada, habla por 
hablar... 

—Ahora se muy bien quien sos. Sabrina era mi amiga, ¿como no querés 
que me de rabia? 


A continuación presentamos el texto con la tildación correcta y una propuesta 
de claves de corrección. 


—Basta. ¡No quiero verte más! 
— ¿Qué te pasa? ¿Por qué te lo tomás así? 
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—¿Cómo puedo tomármelo después de lo que me contaron? 

=Si vas a creer todo lo que te dicen... 

=Sí, claro, es fácil decirlo, ¿te creés que soy tonta? El otro día te vi con Sabrina... 
y el hermano me dijo que estaba con vos. 

-Solamente estábamos tomando un té... Él no sabe nada, habla por hablar... 

—Ahora sé muy bien quién sos. Sabrina era mi amiga, ¿cómo no querés que 
me dé rabia? 


Total de posibilidades de error: 10. 


A [Hasta 2 errores. 
(Hasta 20%). 


B_ | Desde 3 hasta 5 errores inclusive. 
(Hasta 500%). 


C |6 errores o más. 
(Más del 50%). 


NRT | No realiza la tarea. 


3. Uso de signos de puntuación 


Al comenzar este capítulo mencionábamos las tres grandes áreas en las que es 
necesario incursionar cuando se asume la tarea de enseñar ortografía. Haciamos 
referencia entonces a la ortografía literal, la ortografía acentual y la puntuación. En 
las páginas anteriores nos hemos ocupado de las dos primeras; a continuación, 
nos detendremos en el uso convencional de los signos de puntuación. 

Estos signos son aquellas marcas gráficas que, no siendo letras, tildes, ni 
números aparecen en los textos escritos con el fin de contribuir a su correcta 
lectura e interpretación. Son la coma, las comillas, los corchetes, los dos puntos, 
los signos de interrogación y exclamación, los paréntesis, el punto, los puntos 
suspensivos, el punto y coma, y la raya. 

Son marcas que nos facilitan la comprensión de lo escrito, ya que al delimi- 
tar las distintas estructuras, nos permiten como lectores hacer anticipaciones 
de posibles significados. Por ejemplo, si enfocamos solamente el uso del punto 
desde la perspectiva de la estrategia de anticipación, podemos afirmar que el 
punto y seguido que separa las oraciones que integran un párrafo nos ayuda a 
prever que hay una íntima relación de contenidos entre ellas. El punto y aparte 
que separa los párrafos anticipa que en estos espacios se desarrollan ideas dife- 
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rentes dentro de la unidad temática global del texto. El punto final indica la clausu- 
ra del texto. El punto, en este caso, es una de las claves para comenzar a develar 
la estructura semántica, es decir, presenta de manera gráfica las relaciones entre 
las distintas ideas expresadas en el texto. 

Las funciones primordiales de los signos, en general, son organizar el texto y 
sus diferentes componentes para facilitar su comprensión; evitar posibles ambi- 
gúedades en escrituras que, sin su empleo, podrían tener interpretaciones dife- 
rentes; y señalar la especificidad de determinados fragmentos: citas, incisos, 
intervenciones de distintos interlocutores en un diálogo, etcétera. 

En la normativa acerca del uso de los signos de puntuación se presentan cues- 
tiones gramaticales (sintáctico-semánticas), pragmáticas y gráficas. 

Veamos algunos ejemplos de estas cuestiones plasmadas en las normas. 

Si nos ubicamos en el nivel sintáctico, advertimos que uno de los usos obli- 
gatorios más frecuentes de la coma es el de separar elementos equivalentes: se 
separan los distintos términos de la enumeraciones, las diferentes proposiciones 
breves de un texto, etcétera. 

Asimismo, siempre tomando en cuenta lo sintáctico, la normativa establece 
que las comas se emplean para demarcar las aposiciones y no se admiten para 
separar sujeto y predicado. 

Ahora bien, desde una perspectiva semántica, una misma secuencia de pala- 
bras puede tener varios significados dependiendo de cómo esté puntuada: 


Presenté la nota de reclamo, como me indicaron. (Me indicaron que pre- 
sentara una nota de reclamo). 


Presenté la nota de reclamo como me indicaron. (Me indicaron cómo 
debía presentar la nota de reclamo y así lo hice). 


Desde una mirada pragmática, los signos pueden introducir, por ejemplo, la 
intención del autor de garantizar la aprobación de un posible lector con lo expre- 
sado entre comas o entre rayas. 


Me informó muy tarde sobre lo sucedido, diganme ustedes si no hubiesen 
entrado en sospechas también, y lo hizo de manera muy confusa. 


Me informó muy tarde sobre lo sucedido —díganme ustedes si no hubie- 
sen entrado en sospechas también— y lo hizo de manera muy confusa. 
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En lo que atañe a reglas fundadas sobre cuestiones gráficas, reproducimos 
una norma expuesta en el Diccionario Panhispánico de Dudas (2005) acerca de 
la posición correcta de la coma en el texto: 


Se escribe pegada a la palabra o el signo que la precede y separada por 
un espacio de la palabra o el signo que la sigue. 


Asimismo, se suelen modificar algunos usos de ciertos signos a partir de crite- 
rios de diagramación. Por ejemplo, es frecuente ver textos impresos en los que se 
omiten las comillas al comienzo y al final de fragmentos citados de otros autores, 
usando para distinguirlos bastardillas, un cuerpo menor o una caja más chica. Es 
decir, se emplean recursos de diagramación para sustituir signos, respondiendo 
a criterios gráficos. 

Cada signo tiene una función propia pero, a su vez, puede alternar con otros 
en algunos espacios textuales. 

Por ejemplo, la coma puede dejar su lugar al punto y seguido o al punto y 
coma cuando se trata de separar enunciados breves. 


El río está inmóvil, sus aguas dejan oír solo un tenue murmullo, las aves 
parecen presentir algo extraño. 


El río está inmóvil. Sus aguas dejan oír solo un tenue murmullo. Las aves 
parecen presentir algo extraño. 


El río está inmóvil; sus aguas dejan oír solo un tenue murmullo; las aves 
parecen presentir algo extraño. 


La elección de uno u otro no depende de una norma sino de razones estilís- 
ticas propias de cada escritor. 

Creemos importante subrayar que en el campo de la puntuación es necesario 
conocer la regla, tomar conciencia de su flexibilidad y, paralelamente, advertir cómo 
su transgresión en determinados textos y autores nos permitirá develar aspectos 
fundamentales del significado de los escritos. Conocer las reglas para poder trans- 
gredirlas es un paso fundamental en la formación de nuestros alumnos como 
escritores. 

Hace varios años, una maestra de 5.* grado decidió presentar una tarea para 
trabajar con sus alumnos el tema de la puntuación. Les entregó el comienzo 
del cuento “Las medias de los flamencos”, de Horacio Quiroga, en el que había 
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omitido los signos de puntuación y las conjunciones. El texto resultante era el 
siguiente: 


Cierta vez las víboras dieron un gran baile invitaron a las ranas a los sapos 
a los flamencos a los yacarés a los peces 


Explicó a los chicos que ella había sacado la puntuación y les pidió que, en 
pequeños grupos, pusieran lo que hiciera falta para que quedase bien escrito. 
Cuando terminaron, organizó una puesta en común. Las producciones coincidie- 
ron en dos modelos diferentes: 


- Cierta vez las víboras dieron un gran baile, invitaron a las ranas, a los 
sapos, a los flamencos, a los yacarés y a los peces. 


- Cierta vez las víboras dieron un gran baile. Invitaron a las ranas, a los 
sapos, a los flamencos, a los yacarés y a los peces. 


El propósito de la docente era que los niños aplicaran la regla correspondiente 
al uso de las comas en la enumeración, que habían estado trabajando, y compa- 
raran posteriormente sus textos con el original de Horacio Quiroga: 


Cierta vez, las víboras dieron un gran baile. Invitaron a las ranas y a los 
sapos, a los flamencos, y a los yacarés y a los peces. 


Como puede advertirse, el texto de Quiroga no se parece a los de los alumnos. 
Si bien menciona a varios animales que han de asistir al baile, utiliza otros recursos 
para presentarlos, desafiando las convenciones de la enumeración. Agrupa las 
ranas con los sapos, y los yacarés con los peces, dejando aislados entre comas 
a los flamencos, que son los personajes centrales del cuento. Ese recurso les da 
protagonismo a los flamencos y, también, le da una cadencia al texto a través de 
la reiteración de las conjunciones. 

En este caso podemos disfrutar de los permisos que un autor puede darse 
cuando escribe literatura sin olvidar nunca que, para transgredir las normas, es 
necesario conocerlas a fondo. Cuando no se respetan por desconocimiento no 
podemos hablar de transgresión sino de ignorancia. 

Veamos la propuesta de evaluación del uso de signos de puntuación en el 
que aparecen los signos utilizados convencionalmente. 
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HOJA DEL ALUMNO 


A este texto le faltan los signos de puntuación y algunas mayúsculas. 
Escribirlo en otra hoja, reponiendo lo que falta. 


Los dos viajeros y el oso 


dos amigos Pedro y Miguel iban caminando por el bosque cuando de pronto 
se les apareció un oso enorme enfurecido hambriento y amenazador Pedro 
se subió rápidamente a un árbol ocultándose del bravo animal el otro se tiró 
al suelo contuvo la respiración y fingió estar muerto porque dicen que los osos 
nunca tocan un cadáver cuando por fin la bestia se alejó el hombre escondi- 
do en el árbol bajó y le preguntó a Miguel te dijo algo el oso me pareció que 
te hablaba me dijo que no volviera a viajar con amigos que cuando aparecen 
dificultades abandonan a sus compañeros 


INSTRUCTIVO PARA EL DOCENTE 


Consigna: 

“Aquí tienen un texto al que le faltan todos los signos de puntuación. Así es muy 
difícil entender lo que dice. Yo se lo voy a leer dos veces. La primera, ustedes lo 
escucharán atentamente sin mirar el texto. La segunda, pueden mirarlo e ir hacien- 
do las marcas que consideren que los pueden ayudar. Después ustedes copiarán 
el texto colocando los signos lo mejor que puedan para que quede bien escrito. 
Cuando decimos signos de puntuación nos referimos a punto, coma, punto y coma, 
dos puntos, raya de diálogo, comillas, signos de exclamación e interrogación, etc. No 
se trata de que tengan que usarlos todos, ustedes elegirán los que correspondan”. 


Pasos: 

— El maestro lee el texto en voz alta, tal como leería un cuento, sin hacer 
pausas artificiales cuando aparecen puntos o comas ni enfatizar exagera- 
damente lo que aparece entre signos de admiración ni de interrogación. 
Los alumnos escuchan y no miran el texto sin puntuación. 

— El maestro lee el texto (de la misma manera que la vez anterior) y los 
alumnos siguen la lectura en sus textos. Si lo consideran necesario, van 
haciendo las marcas que quieran. 

= Los niños copian el texto colocando los signos correspondientes. 
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Los dos viajeros y el oso 


Dos amigos, Pedro y Miguel, iban caminando por el bosque cuando 
de pronto se les apareció un oso enorme, enfurecido, hambriento y ame- 
nazador. Pedro se subió rápidamente a un árbol, ocultándose del bravo 
animal. El otro se tiró al suelo, contuvo la respiración y fingió estar muerto, 


porque dicen que los osos nunca tocan un cadáver. 

Cuando por fin la bestia se alejó, el hombre escondido en el árbol bajó 
y le preguntó a Miguel: 

— ¿Te dijo algo el oso? Me pareció que te hablaba... 

—Me dijo que no volviera a viajar con amigos que, cuando aparecen 
dificultades, abandonan a sus compañeros. 


CLAVES DE CORRECCIÓN 


En la clave de corrección solo se toman en cuenta los signos subrayados, 
porque su uso es obligatorio. 


Dos amigos (coma de aposición) Pedro y Miguel (coma de aposición) iban 
caminando por el bosque cuando de pronto se les apareció un oso enorme 
(coma de enumeración) enfurecido (coma de enumeración) hambriento y ame- 
nazador (punto seguido/punto y aparte) Pedro se subió rápidamente a un árbol 
(coma/no coloca puntuación) ocultándose del bravo animal (punto seguido/ 
punto y coma) El otro se tiró al suelo (coma de enumeración) contuvo la respi- 
ración y fingió estar muerto (coma/no coloca puntuación) porque dicen que los 
osos nunca tocan un cadáver (punto y aparte/punto seguido) Cuando por fin 
la bestia se alejó (coma) el hombre escondido en el árbol bajó y le preguntó a 
Miguel (dos puntos después de verbo declarativo) 

(Raya de diálogo) (abre signo de interrogación) Te dijo algo el oso (cierra 
signo de interrogación) Me pareció que te hablaba (punto o puntos suspensivos) 

(Raya de diálogo) Me dijo que no volviera a viajar con amigos que (coma/no 
coloca puntuación) cuando aparecen dificultades (coma/no coloca puntuación) 
abandonan a sus compañeros (punto final) 
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Clave para los 16 signos considerados: 


A 


Utiliza los signos de puntuación subrayados. 
(Omite o cambia hasta 2 signos: 10%). 


1. Omite o cambia entre 3 y 5 signos. 
(Hasta 30%). 


2. Omite o cambia entre 5 y 8 signos. 
(Hasta 500). 


NRT 


Omite o cambia 9 signos o más. 
(Más del 50%). 


No realiza la tarea. 


CAPÍTULO 3 


Saberes sobre el lenguaje escrito 


La frase leer como escritores, escribir como lectores, muchas veces repetida, 
suena bien. Pero ¿cuáles son sus alcances? En nuestro caso, ilumina de modo 
particular esta parte de la evaluación destinada a constatar el conocimiento que 
tienen los niños del lenguaje que se escribe, encarnado en un género literario: 
el cuento. 

El docente informa a los alumnos que reescribirán un cuento para que lo lean 
niños que no conocen la versión original. Para eso, se lo lee en voz alta (más de 
una vez) y propone que lo comenten entre todos hasta alcanzar una interpreta- 
ción compartida del mismo. Esto se debe a que, con esta tarea, no evaluamos la 
comprensión lectora de los alumnos: la intención es focalizar en cómo reescriben 
un cuento conocido, entretejiendo las palabras y respetando las características 
textuales, discursivas y literarias que corresponden a este tipo de relato escrito. 

Como escribir un cuento es una tarea sumamente compleja, tomamos la deci- 
sión de que pudieran hacerlo sin la tensión de tener que inventar los hechos. 
Cuando reescriben un cuento se enfrentan con el desafío de explorar los múltiples 
recursos que les ofrece la lengua para relatar la historia escuchada, sin la exigencia 
de crearla. La actividad les permite concentrarse en el cómo decir sin necesidad de 
inventar el qué decir. Y eso es, precisamente, lo que queremos evaluar. 

Por otra parte, esta situación posibilita también unificar las claves de correc- 
ción considerando los episodios que los niños deben reproducir. En otras evalua- 
ciones hemos encontrado que, para evaluar el conocimiento del lenguaje escrito, 
se les propone que inventen un final a un cuento incompleto. Esta situación es 
una buena alternativa de escritura, pero no es adecuada con un propósito eva- 
luativo como el que encaramos, porque no permite comparar desempeños con 
claves de corrección comunes. 
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Retomando la frase inicial, precisemos un poco este lugar en el que intenta- 
mos colocar a los niños leyendo como escritores y escribiendo como lectores. 

Cuando los alumnos leen por primera vez el cuento a través de la voz del 
maestro se posicionan como lectores. Pero como ellos saben que luego deberán 
reescribir el cuento, en las lecturas posteriores de su docente es muy probable 
que se centren en reconstruir la estructura narrativa, ponderen expresiones que 
usa el autor, se apropien de ciertos recursos literarios, etc. Es decir, que lean como 
eventuales escritores. 

En la instancia de la reescritura, nuestros alumnos deberán colocarse en el 
lugar del escritor —para re-producir el cuento— pero también en el de sus lecto- 
res quienes, al no conocer la versión original, no tendrán la posibilidad de rellenar 
huecos que su escritura haya dejado involuntariamente o rectificar fragmentos 
distorsionados. .. 

Apostamos a esta tarea como una herramienta para saber cómo trabajan 
los niños con el lenguaje que se escribe al comenzar el año. La reescritura nos 
proporciona información sobre cada alumno y, asimismo, ofrece un panorama 
general del grado. Creemos que estos datos pueden ser útiles a la hora de pla- 
nificar proyectos y secuencias didácticas que tengan que ver con el mundo de 
los cuentos. Un trabajo cotidiano que enfrente a los chicos con situaciones reales 
de escritura, que les permita jugar con el lenguaje, apropiarse de los recursos 
estéticos, conocer diferentes estilos, crear otros mundos con la palabra, dar vida 
a nuevos personajes y tomar decisiones acerca de los posibles narrativos contri- 
buirá a que sus relatos crezcan en calidad. 

No queremos dejar de mencionar que si bien la tarea consiste en trabajar 
específicamente sobre un cuento, algunos aspectos que evaluamos en la reescri- 
tura trascienden el género porque constituyen, como en el caso de la cohesión, 
propiedades de la escritura en general. 

Otro aspecto que deseamos remarcar sobre el proceso de escritura es el 
momento de la revisión. Los escritores saben muy bien que su verdadera tarea 
consiste fundamentalmente en las sucesivas revisiones de los textos que, en 
muchos casos, llegan a constituir sucesivas reconstrucciones de los mismos. Por 
lo general, los maestros conocen la importancia de que los niños vuelvan sobre 
sus escritos, a pesar de la resistencia infantil que esto produce. También suele 
suceder que, cuando revisan, atienden de manera preferencial a los aspectos 
superficiales de la escritura, centrándose en la ortografía y la caligrafía, estrategia 
que suele denominarse revisión cosmética y que, en el ámbito escolar, predo- 
mina sobre las revisiones de aspectos textuales o discursivos. Mirta Castedo ha 
realizado importantes trabajos de investigación sobre estos aspectos, enfatizando 


Saberes sobre el lenguaje escrito 77 


las posibles intervenciones docentes en situaciones de revisión. Asimismo, en su 
tesis de doctorado, ha puesto de manifiesto la importancia de promover el inter- 
cambio entre pares en estas ocasiones (Castedo, 2005). 

Por otra parte, para que las revisiones sean productivas en situaciones de 
enseñanza, sobre todo cuando se trata de textos que forman parte de proyectos 
de producción que tendrán un destinatario real, es importante que los docentes 
orienten las miradas de sus alumnos, brindando diferentes momentos para revi- 
sar diversos aspectos diciendo, por ejemplo: “Ahora vamos a revisar para saber 
si la historia está completa”; “Ahora veremos si usaron palabras como las que 


UNT) 


observamos en los cuentos que leímos”; “Fijense si repiten muchas palabras, sin 


"m4 


que eso sea a propósito”; “Ahora van a mirar si usaron bien los signos de pun- 
tuación”; “Veamos si así como está dicho provoca miedo”; “Ahora corregirán la 
ortografía”, etcétera. 

Precisemos, ahora, las condiciones en que se producen las reescrituras del 
cuento en nuestra evaluación. 

Cuando comenzamos a poner a prueba este ítem para acceder a los sabe- 
res de los alumnos sobre el lenguaje escrito, les solicitábamos la reescritura del 
cuento completo. 

Alo largo de varios años, si bien esta reescritura da mucha información, obser- 
vamos dificultades a la hora de categorizar cada una de las producciones infanti- 
les. El tiempo escolar es limitado, y esta tarea demanda a los maestros muchas 
horas extraescolares dedicadas a la corrección. Por este motivo, decidimos pro- 
poner otra alternativa que simplifica la escritura por parte de los niños y la correc- 
ción docente: se entrega a los alumnos la mitad del cuento y se les pide que 
completen la parte faltante. Está claro que, en este caso, no puede evaluarse la 
estructura narrativa en su totalidad, pero a veces lo mejor termina siendo enemi- 
go de lo bueno. Cada maestro, en función de su realidad cotidiana, decidirá cuál 
propuesta es la que más se adecua a sus posibilidades. En el caso de optar por 
pedir solo la reescritura de la mitad de El traje nuevo del Emperador, el docente 
entregará a los niños el texto tal como aparece en la Hoja del alumno en el capí- 
tulo 1, hasta el siguiente párrafo: 


El ministro, lógicamente, no veía nada. 
—¿Me habré vuelto estúpido? —se preguntó preocupado. 
Después de pensar un tiempo, regresó al palacio. 
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Condiciones de producción de la reescritura 


En el Instructivo del docente que acompaña la evaluación aparecen especificadas 
con claridad estas condiciones: 

Unos días antes de pedir la reescritura, el maestro les comenta que les va a 
leer un cuento a fin de que después lo reescriban para niños que no lo conocen. 
Se lo lee y entre todos lo comentan. Lo importante es garantizar que entiendan 
la historia, para que las dudas sobre el argumento no obstaculicen la producción 
del relato. Para garantizar el recuerdo, volverá a leerlo un par de veces en los días 
anteriores a la evaluación. Asimismo, les comunica que, con posterioridad, ten- 
drán oportunidad de revisar sus escrituras y corregir lo que consideren necesario. 
Los docentes que decidan pedir reescritura solo de la segunda mitad ayudarán 
a sus alumnos explicitando desde qué momento de la historia deberán seguir 
escribiendo. 

El maestro otorga el suficiente tiempo para que lo reescriban, entre una y 
tres clases, tanto si decide solicitar la reescritura completa del cuento o solo de 
la mitad. 

Unos días después, brinda la oportunidad de que revisen sus producciones. 
Entendemos que la revisión, quehacer importante del escritor como se comen- 
tara antes, también debe estar presente en la evaluación. Esta instancia permite 
a los niños volver a sus textos para seguir haciéndose preguntas y, lo que no es 
menor, los hace responsables de su palabra. A los alumnos que realicen la reescri- 
tura de la mitad, también les permite revisar la continuidad del texto del autor con 
su propia producción. Como se trata de una evaluación diagnóstica, el docente no 
orientará a los alumnos sobre los diferentes aspectos que ameriten correcciones 
y, como es lógico, la tarea será estrictamente individual. 

Para efectuar esta revisión, el docente devuelve a los niños sus produccio- 
nes haciendo el siguiente comentario: “Acá les entrego los cuentos que escribie- 
ron el otro día. No crean que se los doy porque están mal. Muchos están muy 
bien y hay otros que tal vez se puedan mejorar. Les propongo que los vuelvan 
a leer con mucha atención. Si les parece que están bien, los dejan como están. 
Si consideran que les falta algo, los completan; y si necesitan cambiar algo, pue- 
den hacerlo. Revisen tranquilos porque tenemos toda la hora para eso”. Es muy 
importante realizar un comentario de este tipo porque, por lo general, predomina 
el currículum oculto que indica que cuando un docente devuelve un trabajo para 
que lo revisen es porque está mal o, al menos, hay que corregir algo sí o sí. En 
nuestra experiencia, cuando comenzamos con esta evaluación, los niños efec- 
tuaban correcciones de manera indiscriminada a fin de cumplir con el mandato 
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que imaginaban les estaba destinado. Esto, en muchos casos, lejos de mejorar 
el texto final lo empeoraba. 


Cuáles son los aspectos que evaluamos 


Si bien somos conscientes de que nuestra selección —como toda selección— deja 
afuera otros posibles aspectos para abordar, luego de intensos debates decidimos 
centrarnos solo en tres: la estructura narrativa de los cuentos reescritos por los 
alumnos, su cohesión y el uso de diferentes recursos literarios. 


1. Estructura narrativa 

Nos centramos en la sucesión de los episodios nucleares que configuran el 
relato. Estos están constituidos por acciones que se encadenan causalmente y 
que son esenciales para la reconstrucción de la historia. No tomamos en cuen- 
ta otros episodios complementarios o accesorios. En este ftem de la evaluación 
consideramos la coherencia del texto, enfocando las relaciones de sentido que 
se establecen entre esos episodios nucleares y que aseguran la interpretación 
del cuento. 


2. Cohesión textual 

En este ítem consideramos los procedimientos gramaticales y léxicos que 
permiten construir las relaciones de sentido. 

Nuestro acento está puesto en el entretejido de los distintos enunciados del 
relato. Por esa razón nos propusimos evaluar: 

a) el uso de organizadores textuales, conectores y signos de puntuación; 

b) el uso de estrategias de supresión (elisiones) y sustitución (sinónimos o 

pronombres). 


3. Recursos literarios 

Tomamos en consideración los interjuegos de las tramas: narración-descrip- 
ción y narración-diálogo, así como el léxico empleado en relación con la función 
estética del lenguaje. En este último punto observamos los recursos que buscan 
embellecer y dar mayor calidad estilística al texto: 


a) relación narración-descripción. 
b) relación narración-diálogo. 
Cc) léxico. 


80 Evaluar... Enseñar... Evaluar... 


Cómo evaluamos esos aspectos 


A continuación transcribiremos una versión del cuento El traje nuevo del 
Emperador y las claves de corrección elaboradas para categorizar las produc- 
ciones infantiles. Con posterioridad analizaremos, a modo de ejemplo, algunas 
reescrituras. 


El traje nuevo del Emperador 


Érase una vez un emperador muy vanidoso a quien le encantaban los finos 
ropajes. Gastaba la mayor parte de su tiempo y mucho dinero en espléndidos 
trajes nuevos mientras descuidaba por completo los asuntos de su gobierno. 

Un día llegaron a la ciudad dos estafadores y decidieron sacar partido de 
la afición exagerada del Emperador. 

—Tengo un plan con el que pronto nos volveremos ricos —dijo uno de ellos. 

Como las puertas del palacio estaban abiertas para los tejedores y sastres 
de todos los rincones de la tierra, en poco tiempo los dos pícaros tuvieron 
audiencia con el Emperador. 

Somos tejedores de un país muy lejano y fabricamos la tela más hermosa 
que se pueda imaginar, Su Excelencia. Los colores son majestuosos y el diseño 
es inigualable. Esta tela —continuaron diciendo— tiene la propiedad de ser invi- 
sible para todo aquel que sea tonto y no esté a la altura de su puesto. 

“Una tela así me sería muy útil”, pensó el Emperador. “Así podré saber 
cuáles de mis ministros no están a la altura de sus cargos”. 

Sin pensar más, el Emperador le ordenó a su Primer Ministro entregarles 
el dinero necesario, así como la seda y los hilos de oro, para que empezaran 
el trabajo de inmediato. 


Los falsos tejedores pusieron manos a la obra y, cada vez que alguien iba 
a verlos, fingían trabajar arduamente. Por supuesto, no estaban tejiendo nada. 
Todos los días escondían un poco de seda y de hilos de oro, y se pasaban el 
tiempo comiendo y bebiendo. 

Mientras tanto, el Emperador se deleitaba pensando en su maravilloso 
traje nuevo. 

"Me pregunto cómo irá el trabajo de esos tejedores”, pensaba. No estaba 
muy seguro de ir a ver la tela por sí mismo, pues lo inquietaban sus poderes 
Mágicos... 
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—i¡Ya sé! —exclamó el Emperador—. Enviaré a mi Primer Ministro. No es 
ningún tonto y está a la altura de su cargo: la tela no será invisible para él. 

El Emperador lo mandó llamar y le pidió un reporte detallado sobre la 
elaboración de la tela. 

El Primer Ministro, que era un hombre sensato, decidió ir solo a supervisar 
el trabajo de los tejedores. 

—No soy estúpido y sé muy bien que soy apto para mi cargo, pero es 
mejor tomar precauciones. 

Los bandidos lo recibieron muy amablemente. Mientras uno de ellos 
levantaba los brazos en el aire —como si estuviera sosteniendo la tela— y 
hablaba de sus magníficos colores, el otro movía las manos sobre el telar 
fingiendo entrelazar los hilos. 

El ministro, lógicamente, no veía nada. 

“¿Me habré vuelto estúpido?” —se preguntó preocupado. 

Después de pensar un tiempo, regresó al palacio. 


-Su Excelencia —dijo en tono solemne—. Jamás he visto nada igual. 

— ¡Pues dime cómo es! —preguntó impaciente el Emperador. 

-Su Excelencia... los colores son exquisitos, como un hermoso atardecer: 
azul, rosado, malva y dorado. El diseño es muy elaborado... como un jardín, 
con delicadas flores, árboles majestuosos y límpidos arroyos. ¡Estoy sorpren- 
dido de la habilidad de esos tejedores! 

Al cabo de unos días, los embaucadores le pidieron más dinero al Primer 
Ministro. En el fondo de su corazón, él sabía que algo no andaba bien, pero 
le daba temor confesar que no veía la tela. Así pues, accedió a enviarles 
más dinero. 

Una semana después, el Emperador decidió ir a ver la tela con sus pro- 
pios ojos. Los truhanes lo recibieron con grandes reverencias. 

El Emperador no salía de su asombro: ¡Solo veía los telares vacíos! 

—Toque esta tela, Su Excelencia, es de una suavidad y una delicadeza 
indescriptibles. 

=Sí, claro, claro, muy suave —respondió el Emperador, disimulando su 
angustia—. Es un trabajo absolutamente maravilloso. 

El día de la prueba del traje llegó por fin. El Emperador llegó rodeado 
de sus colaboradores más cercanos. Quitose sus prendas y los simuladores 
fingieron ponerle las diversas piezas del traje nuevo. Luego hicieron como 
si le atasen algo, la cola seguramente, y el monarca comenzó a dar vueltas 
ante el espejo. 
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—¡Dios, y qué bien le sienta, le va estupendamente! —exclamaban todos. 

- ¡Vaya dibujo y vaya colores! ¡Su Excelencia debería lucir este traje en la 
procesión de mañana! —dijo alguien. 

—¿Me veo bien? —preguntaba con nerviosismo el Emperador, al tiempo 
que se miraba en el espejo. 

—¡Oh, sí, Su Excelencia! -todos exclamaban, con una sonrisa de oreja 
a oreja. 

Al día siguiente, el Emperador desfiló por toda la ciudad. Muchos comen- 
taban con admiración la delicadeza y vistosidad de las prendas mientras 
que otros permanecían callados. Nadie quería pasar por tonto. De repente, 
un niño gritó: 

— ¡Pero si el Emperador está desnudo! 

Todo el mundo empezó a reírse a carcajadas. 

El Emperador se sentía muy avergonzado, pues sabía que la gente tenía 
razón. A pesar de todo, siguió caminando con la cabeza muy erguida, resuel- 
to a no admitir en público su estupidez. 

Por su parte los astutos estafadores disfrutaron durante muchos años 
la inmensa fortuna que habían ganado, gracias a todos los tontos que no 
quisieron pasar por tales. 


Claves de corrección 


1. Estructura narrativa 

En función de la versión seleccionada, se hizo la siguiente lista de episodios 
nucleares. La clave contempla cuáles son incluidos por los alumnos y si presen- 
tan o no distorsiones. 


Episodios: 
1. Dos estafadores proponen al Emperador hacerle un traje con una tela 
invisible para los tontos. 
2. El Emperador acepta o les hace entregar dinero y/o hilos de oro y/o sedas 
para hacer el tejido. 
Los estafadores fingen tejer. 
El Emperador envía al Primer Ministro para que vaya a ver la tela. 
El Primer Ministro le informa que la tela es extraordinaria. 
El Emperador va a ver la tela y, aunque no ve nada, finge verla. 


DUB 
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7. El Emperador desfila con el supuesto traje por la ciudad. 
8. El niño grita que el Emperador está desnudo. 


Opción 1: Claves para la reescritura del cuento completo 


A | Cuento que incluye los ocho episodios nucleares. 


1. Cuento que omite o modifica un episodio. 


2. Cuento que omite o modifica más de un episodio. 


C [Fragmentos vinculados con la historia que no llegan a constituir un cuento. 


NRT | No realiza la tarea. 


Opción 2: Claves para la reescritura de la mitad del cuento 


Incluye los 4 episodios nucleares (5 al 8). 
| B| Omite o modifica algún episodio. 


Escribe fragmentos inconexos que no continúan ni cierran el cuento. 
No realiza la tarea. 


En los ítems subsiguientes se usan las mismas claves de corrección para cual- 
quiera de las dos opciones que se elija. 


2. Cohesión textual 


a) Uso de estrategias de conexión: organizadores textuales, conectores y 
puntuación 

Así como la puntuación demarca fronteras que separan las diferentes partes 
de un texto, los conectores y organizadores textuales relacionan las ideas presen- 
tes en el mismo, estableciendo enlaces extraoracionales o proposicionales. Los 
organizadores textuales, como por ejemplo en primer término, en segundo lugar, 
para terminar sirven para organizar con coherencia el texto en su totalidad; y los 
conectores, para vincular proposiciones, oraciones o párrafos entre sí. 

En cuanto a la puntuación, en este ítem solo tomamos en cuenta de manera 
global si el niño utiliza algunos signos de puntuación que inciden en la cohesión. 
Cuando cada chico escribe su propio texto no es posible prever y sistematizar 
todas las alternativas de puntuación que admiten producciones diferentes. Por 
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este motivo, como trabajamos con claves de corrección que apuntan a unificar 
lo más posible las miradas de los maestros, el docente realizará la evaluación 
exhaustiva del uso de signos en la parte correspondiente al conocimiento orto- 
gráfico —capítulo 2- con un texto único en el que se exponen todas las modali- 
dades obligatorias u opcionales correctas, y así podrá ubicar las respuestas con 
mayor facilidad en las diferentes categorías. 


A | Logra un texto cohesivo utilizando adecuadamente variados organizadores 
textuales, conectores y signos de puntuación. 


B| 1. Intenta cohesionar su texto utilizando algunos organizadores textuales, 
conectores y signos de puntuación, aunque en ocasiones los emplee de manera 
inadecuada. 


2. Intenta cohesionar su texto utilizando organizadores textuales, conectores y/o 
signos de puntuación, pero en algún fragmento del texto, estos coexisten con la 
reiteración innecesaria de ciertos conectores: y/entonces/después u otros. 


C |- No logra un texto cohesivo por la utilización exclusiva y reiterada de ciertos 
conectores: y/entonces/después u otros. 
- Obtuvo C en estructura narrativa. 


b) Uso de estrategias de supresión (elisiones) y sustitución (sinónimos o 
pronombres) 

En este caso, nos preocupamos por la repetición de palabras o de expresiones 
cuando esa reiteración se constituye en un problema para asegurar la cohesión. 
Nuestro interés radica en ver si los niños pueden suprimir o sustituir términos 
mediante sinónimos o pronombres para no caer en repeticiones innecesarias. 
Lógicamente, no se consideran repeticiones innecesarias aquellos casos en que 
la reiteración de vocablos o construcciones tiene una intencionalidad estilística, 
para dar mayor belleza, emoción, impacto o énfasis a lo dicho. 


A |Evita repeticiones innecesarias, apelando a alguna de estas estrategias de 
cohesión: uso de sinónimos, pronombres y/o supresión de términos. 


B Usa estrategias para evitar repeticiones aunque 

- coexistan con repeticiones innecesarias y/o 

- la supresión o la sustitución de palabras provoquen alguna ambigúedad o 
confusión. 


C  |- Eltexto presenta múltiples repeticiones innecesarias. 
- Obtuvo C en estructura narrativa. 
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3. Recursos literarios 


a) Relación narración-descripción 
Cuando hablamos de una descripción al servicio de la narración, nos referimos 
a la inclusión de elementos descriptivos que 


ayuden al lector a imaginar aspectos, comportamientos y estados de 
ánimo de los personajes, y recrear marcos y ambientes de la historia; 
provoquen en el lector efectos tales como suspenso, incertidumbre, sor- 
presa, dudas, ansiedad, etcétera; 

incidan en el ritmo de la historia lentificando la sucesión de las accio- 
nes. 


Incluye elementos descriptivos a lo largo del texto al servicio de la narración. 
(Imagina aspectos, comportamientos y estados de ánimo de los personajes, 
recrea marcos y ambientes de la historia y busca generar efectos en el lector, 
tales como suspenso, incertidumbre, sorpresa, dudas, ansiedad, etcétera). 


Incluye elementos descriptivos pertinentes solo al comienzo del relato, pero no 
vuelve a utilizarlos en otros fragmentos del cuento. 


- No incluye descripciones, o introduce elementos descriptivos innecesarios y 
que no enriquecen el relato. 
- Obtuvo C en estructura narrativa. 


b) Relación narración-diálogo 

El énfasis en este ítem está puesto en observar si los niños otorgan voz a 
los personajes y lo hacen en forma sostenida a lo largo del texto. Tomamos en 
cuenta para la evaluación situaciones de uso del diálogo propiamente dicho o 
del monólogo. 


A 


Introduce voces de los personajes para hacer más vívido el relato (actualiza la 
escena llevando el texto a un presente, permite conocer estados de ánimo de 
los personajes, etcétera). 


Introduce voces de los personajes en algunas ocasiones, pero lo hace con 
parlamentos estereotipados. 


- No incluye voces de los personajes. 
- Obtuvo C en estructura narrativa. 


86 Evaluar... Enseñar... Evaluar... 


c) Léxico 
En relación con el léxico utilizado, pueden aparecer elementos tales como 


- vocabulario y expresiones propias de los cuentos (metáforas, comparacio- 
nes, juegos de palabras, rimas, etcétera); 

- adjetivos antepuestos a sustantivos; 

- repeticiones con fines estilísticos o para poner énfasis en determinadas 
acciones; 

- riqueza y variación en la adjetivación. 


A [Utiliza de manera privilegiada vocabulario y expresiones propias del lenguaje 
literario: metáforas, comparaciones, juegos de palabras, rimas, etcétera. 


B  |Utiliza pocas expresiones y vocabulario propios del lenguaje literario. 


C  |- Noutiliza lenguaje literario. 
- Obtuvo C en estructura narrativa. 


Análisis de producciones infantiles 


En este apartado analizaremos las producciones de Teresita y Martín, que están 
comenzando 4. grado, y de Agustina, que inicia 6.*. En todos los casos, los niños 
reescribieron los cuentos en su totalidad. 


Teresita (4.? grado) 


Érase una vez un rey muy vanidoso que gastaba la mayor parte de su 
dinero en ropas costosas. Un día llegaron unos estafadores y lo engañaron 
diciendo: “Oh su majestad somos costureros de muy lejos y hacemos la 
mejor tela del mundo que es invisible para quienes son bobos”. Entonces el 


emperador mandó a su primer ministro este no vio nada, y entonces fingió. 
Luego, el emperador se probó el traje y desfiló frente a todo el pueblo. Un 
niño dijo: “El rey está desnudo". 

Y todos se rieron. Y así fue que los estafadores fueron ricos. 
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En cuanto a la estructura narrativa, la reescritura de Teresita incluye cuatro de 
los ocho episodios y omite el segundo, el tercero, el quinto y el sexto. Por esta 
razón, obtiene una categoría B2 en este ítem. 

Respecto de la cohesión, en lo que se refiere al uso de organizadores textua- 
les y conectores, comienza utilizando una fórmula de inicio propia de los cuen- 
tos tradicionales, luego incluye un organizador temporal (un día) y a partir de allí 
repite los conectores entonces/y. De acuerdo con la clave, la categoría corres- 
pondiente es B2. 

Si bien utiliza algunos sinónimos para referirse al Emperador, este término se 
repite dos veces en oraciones contiguas. Por otra parte, también reitera la palabra 
entonces en la misma oración. La categoría para el ítem “Uso de estrategias de 
supresiones y sustituciones” es B. 

Si hacemos foco en el uso de recursos literarios, la brevedad de su produc- 
ción tal vez incida en la aparición muy escasa de elementos descriptivos: solo 
dos adjetivos para caracterizar la personalidad del monarca y su ropaje. Por esta 
razón la categoría correspondiente es C. 

En cuanto a la presencia de las voces de los personajes, la niña incluye dos 
parlamentos muy importantes. En el primero los tejedores no solo emplean una 
expresión adecuada para dirigirse a alguien de mayor jerarquía (Oh, Su Majestad) 
sino que sus voces permiten al lector conocer un dato esencial de este cuento: 
las características mágicas de la tela. En el segundo, a través de la voz del niño 
diciendo “El rey está desnudo”, se incluye un elemento importante del desenlace. 
En este caso le corresponde la categoría B. 

En lo que atañe al léxico empleado, se reitera la categoría B porque si bien 
incorpora una fórmula de inicio de este tipo de cuentos, después utiliza muy 
pocas expresiones propias del lenguaje literario. 


Martín (4.? grado) 


Había una vez un emperador que gastaba su tiempo y su dinero en trajes. 

Un día encontró a dos farsantes que lo engañaron: 

—Hola. Somos tejedores muy famosos. Oímos de ti y venimos a hacerte 
un traje con nuestra tela especial —dijo uno. 

=Solo los que hacen bien su trabajo lo pueden ver y los que no son tontos 
y no se siente —dijo el otro. 

Aceptó y les dio el doble de dinero e hilos. 
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Los gangsters fingían trabajar sin nada en la máquina, escondían las rique- 
zas y, pero mejor no digo más o no me quedará nada para escribir. 

Una semana después el emperador envió a su primer ministro a sacar 
noticias de la tela. No vio nada pero fingió que la vio, y pasó así con todos 
los que envió, hasta que decidió verlo con sus propios ojos y pasó lo mismo 
¡claro! Él usaba todo para tener traje, además que no había nada, claro, para 
no quedar como tonto desfiló con el traje, que fingieron ponerle. 

Cuando salió afuera todos dijeron que era hermoso, pero un chico dijo: 

—¿Pero si el emperador está desnudo? —Y todos dijeron lo mismo, pero 
el rey siguió, sabiendo que era verdad. 

No había querido quedar como tonto y terminó siendo tonto por dos, 
dio toda su plata a dos gangsters a cambio de ser humillado frente a su 
pueblo. 


El cuento de Martín incluye todos los episodios mencionados en la estructura 
narrativa, con lo cual se ubica en la categoría A. 

Analicemos los aspectos vinculados con la cohesión de la producción. 

Martín evidencia una verdadera preocupación por evitar repeticiones inne- 
cesarias pero apela de manera excesiva a una estrategia que, mal usada, puede 
provocar ambigúedades: la supresión de términos. Nótese cómo en muchas 
ocasiones no queda claro si el agente de las acciones es el Emperador, el Primer 
Ministro u otros personajes mencionados antes. Es interesante señalar, asimis- 
mo, que Martín recurre también a la sustitución para evitar esas repeticiones pero 
resultan fallidas en algunos casos como, por ejemplo, gángsters en vez de esta- 
fadores. La categoría correspondiente es B. 

En cuanto a la inclusión de organizadores textuales, utiliza adecuadamente 
varios indicadores temporales: había una vez/un día/una semana después/ 
hasta que/cuando. 

En lo que respecta al uso de conectores, se advierte la reiteración excesiva de 
pero, de uso muy frecuente en el lenguaje coloquial. 

En otro caso, el niño utiliza el término además, en lugar de un conector con- 
cesivo —a pesar de que—, con lo que la frase queda incoherente: “Él usaba todo 
para tener traje, además que no había nada, claro, para no quedar como tonto 
desfiló con el traje, que fingieron ponerle”, es muy probable que haya querido 
decir que el Emperador, a pesar de que no había nada, para no quedar como 
tonto desfiló con el supuesto traje. 

El texto se Ubica, en este ítem, en la categoría B1. 
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En cuanto a los recursos literarios empleados, Martín no incluye descripciones 
(O), introduce en varias ocasiones las voces de los personajes (diálogos: B) y el 
léxico intenta adecuarse al lenguaje de los cuentos (B). 

Aunque esto no esté considerado en nuestra clave de corrección, es interesan- 
te comentar un hallazgo de este texto, vinculado con la intromisión de la voz del 
narrador que irrumpe en el relato en primera persona, conectándose de manera 
directa con el lector: pero mejor no digo más o no me quedará nada para escribir. 


Agustina (6.* grado) 


Érase una vez un emperador al que solo le importaban sus ropajes, no le 
importaban las cuestiones del gobierno. 

Un día llegaron a la ciudad dos estafadores. El palacio estaba abierto para 
todos los tejedores y sastres de todos los rincones del mundo. Ellos se hicie- 
ron pasar por tejedores y pronto tuvieron una audiencia con el emperador. 
Le dijeron que ellos hacían trajes magníficos y que su tela era especial, era 
invisible para los tontos. Con esto dicho el emperador pensó que así podría 
saber qué ministros estaban a la altura de su cargo, entonces le ordenó a los 
tejedores que le hagan un traje. 

El monarca se deleitaba pensando cómo sería su traje. Un día decidió 
enviar al primer ministro, que no era ningún tonto y estaba a la altura de su 
cargo. 

Cuando el primer ministro llegó, los bandidos lo recibieron muy amable- 
mente. Mientras uno fingía tener en sus manos parte de la elegante prenda, 
el otro fingía trabajar arduamente. 

Le describieron los hermosos colores, pero el ministro pensó un rato lo 
que le iba a decir a su excelencia y luego volvió y dijo: 

—¡Nunca vi nada ¡gual! 

—Dime, dime cómo es —dijo asombrado el emperador. 

—Es divino, mmm... es como un atardecer, rosa, celeste, como un campo 
de flores. 

—¡Qué maravilla! 

Un tiempo después los tejedores le pidieron más plata al primer ministro. 
En el fondo al ministro le parecía raro pero no quería pasar por tonto. 

Todos los días los truhanes escondían tela y el resto del día se la pasaban 
comiendo y bebiendo. 

Después de un tiempo llegó el día de la prueba. 
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Los embaucadores recibieron al emperador y a los colaboradores más cer- 
canos con reverencias. Hicieron que le colocaban las partes del traje. Todos 
los colaboradores decían: 


—¡Qué preciosura! 


—¡Es divino! 
Hasta uno dijo: 
—¡Llévelo puesto a la procesión! 
Pero el emperador, lógicamente no veía nada, igual siguió el consejo. 
El día llegó y el emperador llevó puesto el supuesto traje desfilando por 
toda la ciudad. 
Algunos halagaban las prendas y otros se quedaron mudos, hasta que 
un niño dijo: 
—¡Pero si el emperador está desnudo! 
Todos se empezaron a reír pero el emperador siguió con la cabeza ergui- 
da dispuesto a no reconocer su tontería mientras que los bandidos disfruta- 
ron de las riquezas durante mucho tiempo por los tontos que no quisieron 
pasar por tales. 


El cuento de Agustina representa un muy buen nivel de escritura para comien- 
zos de sexto grado. Respeta la estructura narrativa del cuento original. No tiene 
problemas de coherencia ni cohesión, ya que evita repeticiones innecesarias con 
buen uso de sinónimos y supresiones de términos sin caer en ambigúedades 
e incluye organizadores textuales temporales muy apropiados. Tal como puede 
apreciarse, el léxico empleado presenta muchos elementos correspondientes al 


género literario en cuestión. 


Veamos, a continuación, un cuadro comparativo de las categorías obtenidas 


por los tres alumnos en los diferentes ítems: 


Alumno | Estructura Cohesión Recursos literarios 
narrativa 

Puntuación, | Supresiones | Descripciones | Diálogos Léxico 

conectores | y sustitucio- 

y organiza- nes 

dores 

Teresita B2 B2 B B B 
Martín Bl B B 
Agustina A A A A A 
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Este apartado de la evaluación intenta contribuir a focalizar la mirada de los 
maestros en distintos aspectos de los cuentos a fin de que puedan intervenir 
más ajustadamente para ayudar a sus alumnos a aprender a escribir. Creemos 
que es deseable garantizar en las aulas la presencia de secuencias didácticas que 
profundicen el análisis de la estructura narrativa, consideren la importancia de 
la cohesión de los cuentos y los enriquezcan mediante el uso de recursos lite- 
rarios adecuados. Queremos enfatizar una vez más la importancia del proceso 
de escritura que ofrece tiempo para aprender a colocarse en el lugar del lector, 
tiempo para aprender a narrar, tiempo para aprender a incluir aquellas voces de 
los personajes que dan vida a los cuentos... En suma: tiempo para que los niños 
se apropien de palabras que enriquecerán tanto la calidad de sus textos como la 
de sus propias vidas. 


CAPÍTULO 4 


Comprensión lectora 


Uno de los problemas que más preocupan a los docentes en la escuela prima- 
ria, secundaria y hasta en las aulas universitarias es la dificultad que manifiestan 
los estudiantes a la hora de comprender textos escritos, aunque los mismos no 
revistan gran complejidad. El rendimiento de nuestros alumnos en las pruebas 
internacionales no hace más que ratificar la validez de dicha preocupación. 

Para dejar de preocuparnos y comenzar a ocuparnos del tema, nos parece 
relevante conocer cuál es la didáctica que se despliega dentro de cada aula y 
qué concepción de lectura subyace a la enseñanza. Durante mucho tiempo se 
entendió que leer era solamente extraer el significado que estaba en el texto y 
que cada escrito tenía una Única interpretación posible. Desde esta perspectiva 
se pensaba la lectura como una mera decodificación. Por consiguiente, enseñar 
a leer era avanzar desde los fragmentos hacia la totalidad del texto. Es decir que 
la comprensión de las partes garantizaba la comprensión del todo. 

En la actualidad, sabemos que la lectura es una actividad muy compleja que 
involucra múltiples aspectos: lingúísticos, cognoscitivos, emocionales, etcétera. 

Concebimos la lectura como la construcción del sentido de un texto. 

El lector al enfrentar un texto escrito interactúa con él a fin de comprenderlo 
y para ello despliega una serie de estrategias: localiza información, realiza anti- 
cipaciones, las verifica, coordina datos, relaciona diferentes partes del texto que 
comparten el mismo referente, infiere lo que está sugerido pero que no aparece 
explícito, etc. Asimismo, el acto de lectura pone en escena todo nuestro bagaje 
cultural que deja su marca en cómo interpretamos lo que está escrito. En defini- 
tiva, leemos desde nuestra propia historia. 

Cuando diseñamos la prueba para evaluar comprensión lectora tuvimos que 
tomar decisiones acerca de qué tipo de texto incluir y qué estrategias lectoras 
seleccionar. 
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En relación con el primer punto, optamos por utilizar textos informativos, con 


predominio de trama descriptiva, ya que esta clase de texto es habitual en los 
contextos de estudio que se instalan en la vida escolar. De todos modos, en algu- 
nas ocasiones hemos utilizado reseñas de cuentos. 


En cuanto a la segunda cuestión, seleccionamos tres estrategias que conside- 


ramos fundamentales para construir el sentido de un texto: a) localizar informa- 
ción explícita, b) descubrir correferencias y c) realizar inferencias. 


a) 


b) 


Cuando comenzamos nuestro trabajo creíamos que esta estrategia era siem- 
pre la menos compleja, puesto que consiste en identificar datos que apa- 
recen en la superficie del texto. Los interrogantes que demandan el uso de 
esta estrategia son preguntas literales: el niño debe barrer su contenido para 
encontrar las respuestas que están explícitas. Sin embargo, esta afirmación se 
relativiza en función de la complejidad de los textos y del tipo de preguntas 
que se les formulen, tal como se verá en los ejemplos que analizaremos más 
adelante. 

Consideramos que la estrategia de localizar datos es una condición necesaria 
para acceder a la comprensión pero no suficiente porque, como dijimos antes, 
el sentido de un texto no aparece explícito en su superficie ni procede de la 
suma del significado de cada una de sus partes. 


Esta estrategia —descubrir correferencias— implica detectar los vínculos que 
hay entre diferentes expresiones que aparecen en un texto y que aluden al 
mismo referente, ya se trate de cosas, hechos, personas, sentimientos, com- 
portamientos... Desde la perspectiva didáctica, es muy importante que los 
docentes ayuden a sus alumnos a identificar estas relaciones a fin de que pue- 
dan acceder a una buena comprensión. Por ejemplo, identificar sinónimos, 
establecer relaciones entre determinados pronombres y sus antecedentes, 
comprender de qué diferentes maneras se menciona un mismo personaje a 
lo largo de un texto. Nos parece importante destacar que esta estrategia debe 
ponerse en juego desde el inicio de la escolaridad, pero durante el segundo 
ciclo es interesante que los docentes propongan situaciones que inviten a los 
estudiantes a establecer correferencias más complejas. Es decir, que las rela- 
ciones no sean tan locales sino que, para determinar el antecedente, se deba 
recorrer el texto en su totalidad. 


La estrategia mencionada como realizar inferencias implica la capacidad de 
hacer explícito lo que no está dicho en el texto. En muchos casos, se trata de 
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acceder a lo que el autor quiso decir más allá de lo que dijo expresamente. Al 
inferir se pone en juego el conocimiento del mundo del lector en interacción 
con las pistas que pueda dar el texto para acceder a lo que Daniel Cassany 
denomina “leer entre líneas” (Cassany, 2008). 


En este capítulo incluimos dos apartados: 

El primero —/nterrogando textos— está destinado a compartir con los lectores 
algunos de los textos que utilizamos en nuestras evaluaciones y las preguntas 
que formulamos para relevar las posibilidades que los niños tienen de poner en 
juego las diferentes estrategias seleccionadas. 

En el segundo —Categorizando respuestas— exponemos las claves de correc- 
ción elaboradas para categorizar las respuestas y ejemplos de estas últimas. 
Como resultaría muy extenso y reiterativo incluir la información relativa a todos 
los textos, hemos seleccionado algunos y, en cada caso, exponemos las claves 
y los ejemplos de las respuestas de aquellas preguntas que consideramos más 
interesantes en relación con las estrategias utilizadas. 


INTERROGANDO TEXTOS 


Veamos, en primer término, un texto informativo de trama descriptiva sobre 
cómo atrapan las arañas a sus presas. 


¿Cómo atrapan las arañas a sus presas? 


Entre las clases conocidas de arañas, es posible encontrar numerosos ejemplos 
de caza ingeniosos. Dos casos muy curiosos son la araña anteojos y la araña trébol, 


La primera suele colgarse a cierta distancia del suelo, sosteniendo, con cuatro de 
sus patas, una pequeña tela que deja caer de improviso sobre su presa. Es sabido que 
las arañas fabrican hilo de seda. Con esta fibra natural tan resistente construyen telas 
con las que algunas atrapan los insectos de los cuales se alimentan. 


La segunda se oculta entre los pétalos abiertos de una flor y permanece inmóvil a 
la espera de que algún insecto se pose para capturarlo. Hay otras arañas que también 
cazan sin tela pero lo hacen persiguiendo a la presa hasta que la atrapan. 


Cada clase ha desarrollado su propio sistema, siempre perfectamente adaptado al 
entorno en el que se desenvuelve. 


1) ¿Cómo cazan las arañas que no usan tela? 


2) ¿Cómo atrapa su presa la araña trébol? 
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La pregunta 1) puede responderse apelando a la primera estrategia —localiza- 
ción de información explícita— porque la respuesta aparece explícita en el texto. 

La respuesta correcta incluye las arañas que permanecen inmóviles entre los 
pétalos de una flor a la espera de que algún insecto se pose para capturarlo y a 
las que persiguen a su presa hasta que la atrapan. 

A pesar de la aparente sencillez de la pregunta y de la estrategia solicitada, 
muchos niños de segundo ciclo no lograron contestarla correctamente: en la 
mayoría de los casos consignaron una respuesta incompleta, mencionando sola- 
mente a las arañas que persiguen a sus presas. 

Creemos que este error puede deberse a dos razones: 

En primer lugar, la segunda oración del tercer párrafo se refiere explicitamen- 
te a otras arañas que cazan sin tela. En este caso, está claro que los alumnos no 
tomaron en cuenta la presencia del adverbio también, que marca la existencia 
del otro grupo que comparte la modalidad de cazar sin tela. 

Pero, tal vez, la otra razón tenga más peso: la información vinculada con la 
manera en que cazan las arañas trébol debe ser incluida en las dos respues- 
tas. Esta situación rompe con las maneras habituales de interrogar los textos 
en las escuelas. Una práctica frecuente consiste en evaluar la comprensión lec- 
tora exclusivamente a través de formular una serie de preguntas que suelen 
ajustarse a un recorrido lineal, coincidente con el orden en que el texto va pre- 
sentando los datos. Según esta lógica, dos preguntas no pueden contestarse 
con el mismo fragmento de información, ni siquiera de manera parcial. Hemos 
comprobado que esta modalidad de interrogar los textos estereotipa el abor- 
daje que hacen los alumnos y las respuestas terminan siempre ubicándose en 
compartimentos estancos. 

Cabe señalar que la pregunta 2) demanda descubrir la correferencia exis- 
tente entre los términos araña trébol y la segunda. Para saber cómo cazan las 
arañas trébol, el lector debe acudir al párrafo en el que se las menciona en 
segundo término con respecto a las arañas anteojos, saltar la información del 
párrafo siguiente, vinculada con estas últimas y, finalmente, acceder al apartado 
en el que se las menciona como la segunda. Es interesante mencionar que casi 
todos los alumnos de segundo ciclo respondieron correctamente esta pregunta. 

Presentaremos a continuación otro texto informativo, también de trama des- 
criptiva, sobre los dinosaurios. En este caso, hemos formulado tres preguntas 
que demandan poner en juego todas las estrategias seleccionadas. 
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Los dinosaurios 


Los dinosaurios generan una gran atracción entre el público en general y, más 
especialmente, entre niños y jóvenes a pesar de haber desaparecido hace millones 
de años. Su nombre significa, en griego, lagarto terrible. A pesar de que estos 
animales se extinguieron hace mucho tiempo, podemos saber de su existencia 
porque, gracias a numerosas excavaciones, los paleontólogos fueron encontrando 
huellas y huesos convertidos en fósiles. Con los grandes restos óseos encontrados, 
los hombres de ciencia han podido reconstruir sus esqueletos, que podemos ver 
hoy en los museos. 


En lo que respecta a su alimentación, algunos eran carnívoros y otros comían 
hierbas. El más famoso del primer grupo, llamado Tiranosaurio Rex, era un gigante 
de 12 metros de largo cuya cabeza tenía el tamaño de un hombre. Las extremidades 
superiores eran demasiado pequeñas para su tamaño y le colgaban inútiles. Se valía 
de sus enormes fauces para atrapar a las presas. Entre los dinosaurios pertenecientes 
al segundo grupo había uno muy peculiar llamado Anquilosaurio, cuya cola disponía 
de un mazo de hueso con el que podía destrozar a sus atacantes. Si alguno de estos 
lograba eludir su cola, todavía tenía que lidiar con su duro cuerpo, protegido por 
espinas y placas óseas. 


El Pteranodonte era un dinosaurio que podía volar. Tenía grandes alas de piel que 
medían 8,5 metros de amplitud cuando las desplegaba. Le permitían descender en 
picada cuando descubría un pez o un animal pequeño para atraparlo con su poderoso 
pico. 


Solo imaginar cómo era la Tierra en esa antigúedad tan remota, poblada por esos 
seres primitivos, gigantescos y salvajes, puede producir temor y hasta espanto. Sin 
embargo, estos monumentales predecesores no provocaron guerras ni situaciones 
de exterminio comparables a las generadas por los seres humanos, cuyo tamaño y 
fuerza son mucho menores. 


1) ¿De qué se alimentaban los anquilosaurios? 


2) ¿Quiénes pudieron reconstruir los esqueletos de los dinosaurios que están 
en los museos? 


3) ¿Cómo puede explicarse que los hombres hayan provocado más destrucción 
que los dinosaurios? 


Tal como podemos observar, en este caso incluimos primero la pregunta que 
demanda descubrir una correferencia, en segundo término la que se responde 
con información explícita del texto y, en tercer lugar, encontramos el interrogante 
cuya respuesta debe ser inferida. 

Este texto es más extenso que el anterior y presenta una temática que des- 
pierta un interés particular en los alumnos. 
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Para poder responder la primera pregunta, el niño debe seguir este camino: 


- Localizar dónde dice anquilosaurio. 

- — Advertir que pertenece a un grupo que es mencionado como el segundo. 

- Por último, retroceder hasta el comienzo del párrafo para saber que ese 
grupo comía hierba. 


El primer problema que enfrenta el lector es la considerable extensión de texto 
existente entre la mención del grupo herbivoro y la aparición del anquilosaurio 
como un ejemplar de esa clase. Una vez superada esta dificultad se presenta 
otro obstáculo no menos importante: el aspecto físico del animal. La descripción 
del anquilosaurio dista bastante de la imagen que tenemos de los dinosaurios 
herbívoros. En este caso se menciona un cuerpo protegido por espinas y placas 
óseas y una cola que consistía en un mazo de hueso con el que podía destrozar 
a sus atacantes. Estos atributos se asocian más con ejemplares que tienen hábi- 
tos carnívoros. Muchas respuestas de nuestros alumnos han dado cuenta de la 
tensión entre ambas informaciones. Varios de ellos, a pesar de identificar a los 
anquilosaurios como miembros del segundo grupo, terminaban afirmando que 
comían carne o a sus atacantes. 

La segunda pregunta apunta a descubrir si el alumno localiza información 
que está explícita en el texto. Queremos destacar que, en esta oportunidad, esta 
estrategia es menos compleja que la búsqueda de correferencia. 

En relación con la última pregunta el desafío consiste en inferir, o sea descu- 
brir algo que no está dicho en forma explícita. El alumno tendrá que establecer 
relaciones entre las pistas que aporta el texto y sus propias ideas a fin de elaborar 
una respuesta que dé cuenta de las razones que incidieron en que los hombres, 
cuyo tamaño y fuerza son mucho menores, hayan causado más destrucción que 
los dinosaurios. En este caso, la respuesta debería aludir a una mayor inteligencia 
puesta al servicio de la ambición y las ansias de poder. 

Presentaremos a continuación otro de los textos utilizados, que es una adap- 
tación de un texto incluido en la página de Greenpeace Argentina, cuya función 
predominante es claramente apelativa porque narra una serie de hechos con la 
intención de crear conciencia en el lector sobre la matanza indiscriminada de 
ballenas. 
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Greenpeace y las ballenas 


La matanza indiscriminada de ballenas es un hecho innegable en la actualidad. 
Variadas organizaciones preocupadas por la conservación de las especies intentan 
solucionar este problema, entre ellas Greenpeace, organismo internacional que tra- 
baja en distintos países en defensa del medio ambiente. 


La actuación de Greenpeace ha sido fundamental para frenar la matanza de balle- 
nas. En alta mar, han interpuesto sus cuerpos, gomones y barcos entre los arpones 
de los balleneros y estos cetáceos. Asimismo, protestaron de manera pacífica ante 
las embajadas y los gobiernos de países balleneros para que suspendieran la cacería. 


En 1975, Greenpeace comenzó esta histórica campaña, debido a que las pobla- 
ciones de ballenas se encontraban en una situación verdaderamente crítica, des- 
pués de casi tres siglos de cacería comercial, y más de medio siglo de caza industrial 
descontrolada. 


Greenpeace ha sido un actor importante para promover que la Comisión Ballenera 
Internacional (CBI) decretara en 1982 la suspensión temporaria de la caza comercial 
de ballenas, con la esperanza de que la industria ballenera desapareciera. 


De todas las naciones que cazaban ballenas en 1986, cuando la suspensión entró 
en vigor, solo Japón, Noruega e Islandia continúan hoy con esta actividad, desafian- 
do abiertamente las resoluciones de la CBI. Estos países promueven dejar de lado 
la suspensión para continuar con la cacería de ballenas sin restricciones de ningún 
tipo, lo cual tendría un impacto devastador sobre las poblaciones que quedan de 
esos cetáceos. 


Greenpeace está trabajando de modo intenso para informar a los habitantes de 
Japón, Noruega e Islandia sobre las consecuencias de la caza sin control de estos 
animales para que puedan conocer así una realidad que sus gobiernos muchas veces 
les ocultan. 


1) ¿Cuál fue la acción realizada por la Comisión Ballenera Internacional (CBI) 
para evitar la desaparición de las ballenas? 


2) Mencionen todos los hechos a los que se refiere el texto con la expresión 
esta histórica campaña. 


3) De acuerdo con el texto, ¿Greenpeace ya ha logrado solucionar el problema 
planteado? Justifiquen su respuesta. 


En este caso, la primera pregunta se responde con información explícita, la 
segunda demanda descubrir correferencias y la última exige realizar una infe- 
rencia. 

A diferencia de lo que sucedió con otros textos, los alumnos de segundo 
ciclo respondieron mejor a la pregunta de inferencia que a la de correferencia de 
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informaciones. Habitualmente se piensa que es más difícil leer entre líneas que 
relacionar lo que se dice en las líneas. No obstante, tal como comentáramos al 
empezar este capítulo, la dificultad de las respuestas se vincula no solo con las 
estrategias que demandan sino también con la complejidad del texto y el tipo de 
preguntas que se formulan. La segunda pregunta exige realizar una lectura muy 
cuidadosa y seleccionar una gran cantidad de información distribuida a lo largo 
de todo el texto. La respuesta debe incluir que los miembros de Greenpeace 
interpusieron sus cuerpos en alta mar, protestaron ante embajadas y gobiernos 
de países balleneros, intervinieron para que la CBI suspendiera temporariamente 
la caza de ballenas e informaron a los habitantes de Japón, Noruega e Islandia, 
acerca del incumplimiento de sus gobiernos sobre las disposiciones vigentes que 
regulan la caza de ballenas. La mayor parte de los niños solo mencionó algunos 
de estos hechos, dejando de lado otros. 

En cambio, el último de los interrogantes fue respondido de manera adecuada 
por la mayoría de los alumnos. Cabe señalar que se trata de una inferencia local, 
basada en un párrafo que de alguna manera alude a la justificación. 


A continuación incluimos el último texto que analizaremos. Se trata de una 
reseña del cuento tradicional “El gato con botas”, de Charles Perrault. 


El gato con botas 


"El gato con botas” es un cuento tradicional que narra la historia del hijo menor de 
un molinero que llegó a casarse con una princesa. 


Al morir, el viejo molinero había dejado a su hijo mayor el molino; al mediano, el 
burro; y al menor, solo un gato. El joven se sintió muy desilusionado por la herencia 
recibida. Sin embargo, se asombró cuando oyó que el animal le hablaba y le ofrecía 
un plan para hacerlo rico y poderoso. Solo le pidió a cambio un par de botas y un 
sombrero. 


Un día el joven y su gato estaban pescando a la orilla de un río, cuando vieron 
acercarse la carroza del rey por el camino. El animal ordenó a su amo que se quitara 
la ropa y se metiera en el agua. Después escondió el traje para que el rey no lo viera. 
Inmediatamente comenzó a gritar que su amo, el Marqués de Carabás, se estaba 
ahogando y que unos pillos le habían robado su ropaje. 


El Rey y su hija mandaron a sus criados a sacar del agua al supuesto marqués y le 
proporcionaron un traje seco, muy bello y lujoso, después de lo cual lo invitaron a 
subir a la carroza real. 
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El gato fue adelantándose por el camino y pidió a todos los campesinos que, 
cuando el rey preguntara, contestaran que las tierras eran del Marqués de Carabás. 
Cuando llegó al castillo de un ogro gigante y vanidoso, que tenía fama de poder 
convertirse en cualquier animal, lo desafió a que se transformara en un león y el 
ogro lo hizo. Luego lo instó a convertirse en un pequeñísimo ratón provocándolo al 
afirmar que no sería capaz de lograrlo. El ogro, convertido en ratón, fue de inmediato 
devorado por el astuto gato. 


Luego salió tranquilo a esperar la carroza y les dio la bienvenida al castillo del 
Marqués de Carabás. Un tiempo después, el hijo del molinero y la hija del rey se 
casaron y fueron muy felices. 


1) ¿Qué le dejó por herencia el molinero a su hijo menor? 


2) ¿Qué otras expresiones usa el autor para referirse al hijo menor del moli- 
nero? 


3) ¿Por qué el ogro acepta convertirse en ratón? 


Nos referiremos en forma particular a las dos últimas preguntas. 

En la segunda, el niño debe identificar los diferentes términos que van sustitu- 
yendo la expresión “el hijo menor del molinero” a lo largo del texto: el menor, el 
joven, su amo, el Marqués de Carabás, el supuesto marqués, el hijo del molinero. 

Invitamos al lector a pensar qué respondería si tuviera que contestar la últi- 
ma pregunta A primera vista parece sencillo pero, a juzgar por las respuestas de 
nuestros alumnos, esto no es así. Se trata aquí de un interrogante que demanda 
acceder a las motivaciones de un personaje, lo que no es poca cosa. Muchos 
niños responden con frases tales como: porque el gato lo retó a convertirse en 
ratón; porque el gato lo engañó; porque el gato lo provocó; porque el gato lo 
desafió; porque el gato le hizo una apuesta. 

Observamos que estas respuestas se centran en la actuación de uno de los 
personajes, en lugar de bucear en la interioridad del otro. Ante la dificultad de 
esta última alternativa, es probable que los niños permanezcan en el plano de las 
acciones e intenten justificar un comportamiento con otro comportamiento. La 
transformación del ogro, entonces, sería una clara consecuencia del desafío del 
gato. En este caso, la respuesta debería aludir a la vanidad excesiva del ogro que 
no le permite admitir delante de otro ninguna debilidad, limitación ni impoten- 
cia. De este modo, su razón se obnubila y no puede advertir la tampa del gato. 

Hasta aquí nos hemos referido a la información seleccionada para formular 
las preguntas a los textos. No queremos terminar este apartado sin mencionar la 
importancia que tiene la manera particular en que se formulan dichas preguntas. 
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Comentaremos brevemente la historia de la primera pregunta de esta eva- 
luación: 


¿Qué le dejó por herencia el molinero a su hijo menor? 


En las tomas preliminares realizadas con niños de tercer grado, la formulación 
de este interrogante tenía la siguiente estructura: 


Cuando murió el molinero, ¿qué le dejó a su hijo menor? 


Para nuestra sorpresa, aparecieron respuestas inesperadas que no lográba- 
mos entender. 


"No se sabe un gato". 

"El texto no dice le dejó un gato”. 

“No se sabe”. 

“No se puede saber”. 

“Antes de que empiece el cuento. Un gato”. 


Inicialmente, consideramos erróneas estas respuestas, sin entender su lógica 
subyacente. Hasta que un niño se acercó a su maestra y le dijo: 

—Tiene que haber muerto antes de que empezara el cuento, ¿no? 

Su maestra le preguntó: 

—¿Por qué me decís eso? 

—Porque acá me pregunta cuándo murió el molinero pero no dice... Entonces 
tiene que ser antes de que empiece el cuento. 

Quedó claro en ese momento que los signos de puntuación todavía no eran 
un dato significativo para este niño ni para sus compañeros y que la pregunta 
había sido leída de esta manera, como una doble interrogación: ¿Cuándo murió 
el molinero? ¿Qué le dejó a su hijo menor? 

Recién entonces comprendimos las respuestas transcriptas anteriormente que 
incluían la doble información vinculada con la muerte del molinero y la herencia 
del hijo menor. En la primera respuesta se trataba de No se sabe cuándo murió. 
Le dejó un gato. En la segunda, El texto no dice cuándo murió. Le dejó un gato. 
La tercera y la cuarta solo responden acerca de la muerte del molinero y la última 
alude a que se murió antes de que comenzara el cuento y que le dejó un gato. 

Queremos advertir que cambiamos la formulación de la pregunta porque se 
trata de un instrumento de evaluación que no admite aclaraciones por parte del 
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docente. En ese sentido, debimos ser muy cuidadosos para que el formato de la 
pregunta no nos obstaculizara el acceso a relevar las reales posibilidades de los 
alumnos en cuanto a la aplicación de determinadas estrategias lectoras. En este 
caso, la primera lectura de las respuestas nos condujo a considerar que la cate- 
goría correspondiente era la C —información errónea o no pertinente— cuando, 
en realidad, algunos de estos chicos habían localizado adecuadamente la infor- 
mación solicitada. Si volvemos a mirar esas respuestas, veremos que varias de 
ellas incluyen lo que el molinero había dejado a su hijo menor, es decir, un gato. 


Recalcamos que se trata de una situación de evaluación. Esto no significa que, 
en la enseñanza, deban simplificarse las preguntas. Por el contrario, los niños 
deben estar en contacto con diferentes formulaciones de los interrogantes y apro- 
piarse de todas las sutilezas del lenguaje escrito y de los signos de puntuación a 
través de distintas situaciones y secuencias didácticas. 


CATEGORIZANDO RESPUESTAS 


A continuación reflexionaremos sobre algunas de las claves de corrección ela- 
boradas para categorizar las respuestas de los alumnos y consignaremos algunos 
ejemplos de estas últimas que puedan resultar más ilustrativos. Haremos refe- 
rencia, en primer término, a dos claves correspondientes a sendas preguntas que 
están respondidas explícitamente en los textos ¿Cómo atrapan las arañas a sus 
presas? y Los dinosaurios. 


Localizar información explícita 

Tal como comentáramos antes, la estrategia demandada por este tipo de 
preguntas resulta de mayor o menor complejidad en función del tipo de infor- 
mación y, también, de la manera en que esa información está presentada 
en el texto. Veamos cómo esto se refleja en la elaboración de las claves de 
corrección. 

En el capítulo 1 se exponen las claves de corrección de los diferentes ítems. 
Por lo general, las categorías suelen ser tres: A, B y C. Pero, en ocasiones, esto no 
sucede porque no se abren tres opciones sino solo dos. 

En el caso de la pregunta que demanda localizar información explícita en el 
texto de las arañas, las categorías son tres, mientras que en el texto de los dino- 
saurios, solo dos. 
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Pregunta: ¿Cómo cazan las arañas que no usan tela? 


A [Respuestas que incluyen las dos formas de cazar mencionadas en el texto 
(se ocultan en una flor esperando a su presa y persiguen a la presa hasta 
atraparla). 

B ¡Respuestas que mencionan solo una. 

C |Respuestas que incluyen información incorrecta o no pertinente. 

NRT | No realizan la tarea. 


En el texto de los dinosaurios, por el tipo de información expuesta sobre este 
tema, no existía la posibilidad de que apareciera una respuesta que fuera parcial- 
mente correcta. Por lo tanto, las únicas categorías incluidas fueron A y C. 


Pregunta: ¿Quiénes pudieron reconstruir los esqueletos de los dinosaurios 
que están en los museos? 


A [Respuestas que hacen referencia a los hombres de ciencia y/o a los pale- 
ontólogos. 
C  |Respuestas incorrectas o no pertinentes. 
NRT | No realiza la tarea. 


Identificar correferencias 


Pregunta: ¿Cómo atrapa su presa la araña trébol? 


A [Respuestas que incluyen la información completa (se esconde en la flor y 
espera que se pose un insecto para capturarlo). 
B ¡Respuestas que incluyen parte de la información (se esconde en la flor o 
espera que el insecto se pose). 
C | Respuestas que incluyen información errónea o no pertinente. 
NRT | No realizan la tarea. 


Como puede advertirse, esta pregunta incluye tres categorías de respuesta, 
lo que no sucede con el texto de los dinosaurios, tal como se ha mencionado, 
que solo admite dos. 
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Pregunta: ¿De qué se alimentaban los anquilosaurios? 


A [Respuestas que aluden a que los anquilosaurios eran herbivoros/comen 
hierbas. 


C |Respuestas que copian la primera oración del párrafo referida a la alimentación 
de todos los dinosaurios: algunos eran carnívoros y otros comían hierbas. 
Se incluyen también en esta categoría las respuestas que afirman que eran 
carnívoros u otras no pertinentes. 


NRT | No realiza la tarea. 


Inicialmente habíamos considerado que los niños que copiaban la primera 
oración del párrafo referida a la alimentación de todos los dinosaurios podían 
categorizarse como B, es decir, pensábamos que en cierto sentido era parcial- 
mente correcta por incluir las hierbas. No obstante, si hacemos foco en la estrate- 
gia utilizada, podemos advertir que estos niños no están relacionando diferentes 
informaciones que aluden al mismo referente (en este caso, anquilosaurios, el 
segundo grupo y herbívoros) sino que el único procedimiento que emplearon 
consiste en ubicar información explícita. Como sabemos, esa estrategia ya fue 
evaluada en otra pregunta. Por esta razón, eliminamos esa categoría intermedia 
y quedaron solo las respuestas A y C. 

Tal vez algunas respuestas de la categoría A puedan servir para ilustrar esta 
información. 


Valentín responde: Los anquilosaurios se alimentaban con hierbas. 


Francisca, más explícita, decide incorporar información que podría llegar a con- 
fundir al lector y llevarlo a pensar que a veces comían hierbas y otras, a sus ata- 
cantes, a quienes destruían con su potente cola. Ella dice: Los anquilosaurios se 
alimentan de hierbas. Con su cola y su caparazón se defienden. 


Ramiro resuelve incluir en su respuesta, entre paréntesis, la pista que lo lleva a 
afirmar que los anquilosaurios eran herbívoros: Los anquilosaurios se alimenta- 
ban de hierbas (porque eran el segundo grupo). 


Incluiremos ahora varias respuestas de tipo C, contempladas en la clave como 
“no pertinentes”. Sugerimos releer el texto original antes de leerlas: 


- Se alimentaban de peces o algún animal que encontraban por ahí. 
- Los dinosaurios comían niños y jóvenes. 
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- El anquilosqurio se alimentaba de animales, o sea, es carnívoro. 

- Se alimentaban de sus atacantes a los que mataban con su cola. 

- Por el nombre se debe suponer que el anquilosaurio debió haber sido 
carnívoro, porque anquilo debe venir de aniquilo, liquidar. 


Cuando la pregunta apunta a identificar la correferencia que existe solamente 
entre dos términos, las categorías se limitan a las opciones A o C. 

Por ejemplo, en un texto sobre los elefantes utilizado en primer ciclo que 
decía: Hay dos clases de elefantes: los africanos y los asiáticos. Los primeros son 
más altos y pesados que los segundos y, además, tienen orejas más grandes, 
la pregunta de correferencia era: ¿Cuáles elefantes son más pesados y tienen 
orejas más grandes? Queda claro que, en ese caso, las únicas dos posibilidades 
consisten en que descubran la correferencia entre “los primeros” y “los elefantes 
africanos” o no consigan hacerlo. 

Hay Una situación muy interesante en la reseña expuesta antes sobre el cuen- 
to “El gato con botas”, en el que la pregunta de correferencia es: ¿Qué otras expre- 
siones usa el autor para referirse al hijo menor del molinero? En esta ocasión, las 
posibilidades son varias y están contempladas en la clave tanto en la categoría A 
como en la B: 


A [Respuestas que mencionan tres sustituciones: el joven, su amo y el Marqués de 
Carabás. 


B  |Respuestas que aluden a una o dos de las expresiones correctas. 


C | Incluye términos equivocados. 


NRT | No realizan la tarea. 


Realizar inferencias 

Finalmente, veamos la clave elaborada para categorizar las respuestas a la 
pregunta que enfrenta al lector con la necesidad de efectuar inferencias, incluida 
en el texto “Los dinosaurios”: 


Pregunta: ¿Cómo puede explicarse que los hombres hayan provocado situa- 
ciones más destructivas que los dinosaurios? 
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A  |Respuestas que explican la destrucción provocada por el hombre a través de su 
mayor capacidad intelectual y su ambición de poder. 


B_ |Respuestas que mencionan una de las dos causas señaladas en A o bien 
hacen referencia a ejemplos de situaciones vinculadas con las posibilidades de 
destruir, tales como: la creación de tecnología, herramientas, armas, elementos 
contaminantes, etc. Estos ejemplos presuponen la capacidad intelectual del 
hombre aunque el alumno no la explicite. 


C |Respuestas no pertinentes. Se incluyen también en esta categoría las 
respuestas que copian parte de la información del último párrafo. 


NRT | No realizan la tarea. 


Veamos tres respuestas que corresponden a las categorías A, B y C: 
Pancho, de sexto grado, contestó: 


"Monumentales predecesores no provocan guerras ni situaciones de exterminio 
generadas por los seres humanos”. 


Veamos cómo procedió este niño: barrió el texto hasta encontrar, en el último 
párrafo, el verbo provocar que estaba presente en la pregunta, seleccionó parte 
de la información y la transcribió. De ese modo, obtiene una construcción agra- 
matical y sin sentido. Su respuesta corresponde a la categoría C. 

Dafna, también alumna de 6.* grado, responde de la siguiente manera: 


"Los hombres son más destructivos porque: los dinosaurios tenían un aspecto 
muy malo, pero los humanos también. Nosotros producimos guerra, talamos 
árboles, contaminamos el ambiente y extraemos petróleo, etc. Producimos cam- 
bios en el clima, las estaciones y destruimos los ecosistemas. En conclusión nos 
hacemos mal a nosotros mismos mientras que los dinosaurios no afectaban ni 
causaban problemas en el planeta. Los humanos somos mucho más destructivos 
que los dinosaurios”. 


A pesar de que logró explayarse, enumerando diferentes situaciones destruc- 
tivas generadas por el hombre, no hizo referencia a la ambición. Por esta razón, 
su respuesta es incompleta y queda categorizada como B. 

Veamos la respuesta de Valentín, al finalizar el mismo grado: 
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"Las situaciones más destructivas son las de los hombres. Guiados por su avaricia 
hacen guerras y matan gente. Estos dinosaurios no provocan guerras y su potencia 
es menor a las armas de fuego”. 


En este caso, en una contestación más concisa, el niño contempló los dos 
aspectos a tener en cuenta, mencionados en la categoría A. Primero alude a la 
ambición, denominándola avaricia y luego establece una comparación entre la 
potencia de los dinosaurios y la de las armas de fuego. Este dato, tal como está 
explicitado en las claves de corrección, presupone la mayor capacidad intelectual 
del ser humano. 

Tal como puede advertirse, esta pregunta se las trae... Queda claro que la 
expectativa de logro al finalizar el segundo ciclo de primaria no implica obtener 
una respuesta A en las preguntas que demandan hacer una inferencia compleja. 
Las respuestas B son buenas aproximaciones que ponen de manifiesto la posi- 
bilidad de utilizar esta estrategia que queremos evaluar. Muestran que los niños 
han empezado a leer entre líneas. 

Queremos cerrar este capítulo mencionando algunos aspectos del trabajo 
cotidiano en las aulas que tal vez ayuden a mejorar la comprensión lectora de 
nuestros alumnos. 

Es importante enfatizar el trabajo con los textos tanto a nivel local como glo- 
bal. En lo que respecta al primer aspecto, proponer situaciones que demanden la 
búsqueda de informaciones explícitas y el descubrimiento de correferencias sen- 
cillas. En cuanto al segundo, plantear tareas que apunten a establecer múltiples 
correferencias y el seguimiento de huellas a lo largo de todo el texto. 

Consideramos que las propuestas de lectura que impliquen la puesta en 
juego de múltiples estrategias favorecerá el abordaje de los textos de estudio 
con mayor eficacia. 

En suma: ir realizando, sin prisa y sin pausa, un trabajo simultáneo de búsque- 
da de información explícita, de descubrimiento de correferencias y de elaboración 
de inferencias desde el comienzo y a través de toda la escolaridad. 


CAPÍTULO 5 


Reflexión sobre la lengua: Relaciones entre 
la cohesión textual y la gramática oracional 


Comenzaremos este capítulo con dos preguntas provocadoras: ¿debemos 
enseñar gramática en segundo ciclo de la escuela primaria?; ¿en qué medida 
describir ciertas características y clasificar algunos aspectos de la Lengua incide 
en la formación de un niño como lector y escritor? 

En relación con la primera pregunta, podemos observar que, en nuestras 
escuelas, la gramática pasa de manera alternativa del centro de la escena al rin- 
cón más oculto del escenario. Parece difícil llegar a acuerdos acerca del lugar que 
debería ocupar en la enseñanza de las Prácticas del Lenguaje, y el modo de rela- 
cionarla con la lectura y la escritura. 

Cabría agregar, sin temor a equivocarnos, que es más arduo aún decidir qué 
gramática enseñar y cómo hacerlo. 

Si nos ubicamos en la segunda mitad del siglo XX, vemos que enseñar gramá- 
tica fue durante décadas lo más importante, pero esa enseñanza se redujo con 
frecuencia al análisis sintáctico de oraciones aisladas y a memorizar definiciones 
acerca de los componentes de las estructuras oracionales y de los paradigmas 
verbales. Este trabajo gramatical ocupó horas y horas de las clases, sin vincularse 
con la lectura y escritura de textos o, lo que es más cuestionable aún, desplazando 
frecuentemente estas prácticas. En una hora se definan y describían oraciones y 
clases de palabras; en otra se leían y escribían textos. 


Hace veinte años, dos de las autoras de este libro consignábamos la siguiente 
afirmación: 


Dentro de este panorama el docente propone la hora de análisis sintáctico, la 
hora de lectura, la hora de redacción, la hora de comprensión de textos... con 
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la esperanza de que en algún momento futuro todos esos saberes se coordi- 
narán por su cuenta en las cabezas de sus alumnos, quienes se transformarán 
a partir de ese mágico momento en buenos lectores y razonables productores 
de textos. 

(Kaufman y Rodríguez, 1993, 2014). 


Articular la enseñanza de la gramática y el ejercicio de las prácticas del lengua- 
je quedó así como asignatura pendiente. 

Esta fue quizá la razón por la que muchos maestros decidieron no enseñar 
gramática oracional y destinar ese tiempo a que los niños escribieran y leyeran 
textos, pero —y ya en relación con la segunda pregunta formulada al iniciar el capí- 
tulo— la carencia de nociones gramaticales condujo a desconocer un vocabulario 
metalingúístico para referirse a los elementos constitutivos de los textos: clases 
de oraciones, estructuras oracionales, sujeto-predicado, complementos de sus- 
tantivos y de verbos para expandir o limitar la información, determinadas clases 
de palabras para expresar la subjetividad del hablante, elementos de la Lengua 
que aseguran la cohesión textual, etcétera. 

Este conocimiento es necesario para compartir reflexiones acerca de la mane- 
ra en que se enlazan los componentes de la Lengua —palabras, frases, oraciones— 
en el entramado de los textos con distintos propósitos comunicativos. Enseñar 
gramática trabajando estos recursos del sistema en estrecha vinculación con lo 
que se dice y cómo se dice en los textos incide, sin dudas, en la formación de 
lectores y escritores. 

Hoy volvemos a plantearnos posibles caminos para lograr que la enseñanza de 
los conceptos gramaticales, puesta al servicio de la lectura y la escritura, posibilite 
que los alumnos adquieran un mejor dominio de la Lengua como herramienta 
para producir e interpretar textos en diversas situaciones comunicativas. Es impor- 
tante señalar que esta alternativa no puede estar montada en el conocimiento 
puramente gramatical sino en una reflexión más abarcativa sobre el lenguaje y 
sus condiciones de uso que incluya ese conocimiento como un componente 
natural y necesario. 

Nuestra evaluación refleja la selección de los aspectos que consideramos 
fundamentales en la enseñanza. La intención prioritaria apunta a que los Ítems 
elegidos permitan relevar el uso de algunas estrategias de cohesión al producir 
o completar un texto escrito como así también las posibilidades de justificar ese 
uso y relacionarlo con ciertos aspectos de sintaxis oracional. 

Dichos ítems son los siguientes: 
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1. Uso de verbos en un texto narrativo y reflexión sobre la correlación verbal. 

2. Uso de las estrategias de supresión y sustitución de palabras para evitar repe- 
ticiones innecesarias. 

3. Vinculación de esas sustituciones y supresiones con la sintaxis oracional. 

4. Identificación de correferencias textuales y designación de clases de palabras. 

5. Reposición de conectores ausentes en un texto expositivo. 


En el desarrollo de cada ítem presentaremos, en primer término, una breve 
introducción. Luego incluiremos la Hoja del alumno con las tareas propuestas y, 
por último, las Claves de corrección con algunos ejemplos de respuestas de las 
diferentes categorías. 

Además, hemos decidido incluir propuestas didácticas que podrían ser uti- 
lizadas en las aulas, si se considerara necesario en función de los resultados 
registrados en la evaluación. En el ítem 1 se incluye una secuencia didáctica para 
orientar la enseñanza de la correlación verbal. Para el tema expuesto en el punto 
4, se desarrolla otra secuencia didáctica que también integra los temas de los 
ítems 2 y 3. En quinto lugar consignamos una propuesta para reflexionar sobre 
el uso de los conectores. 


1. USO DE VERBOS EN UN TEXTO NARRATIVO Y REFLEXIÓN 
SOBRE LA CORRELACIÓN VERBAL 


Apelamos a la memoria del lector: sentémonos en nuestros bancos de 4. 5. o 
6. grado e intentemos recordar cómo nos enseñaron “los verbos”. Es probable 
que algunos rememoremos interminables listas en todos los modos y en todos 
los tiempos, cuya conjugación debíamos memorizar; verbos regulares que dan- 
zaban de manera acompasada frente a nuestros ojos; y otros, bien irregulares, 
que sorprendían nuestra buena fe. 

Tal vez otros lectores más jóvenes, que hayan terminado hace menos tiempo 
su escolaridad primaria, no compartan ese recuerdo y tengan una idea vaga sobre 
cómo sus docentes mencionaban en forma aleatoria pretéritos perfectos, imper- 
fectos o pluscuamperfectos, sin justificar su presencia en los textos... 

¿Qué enseñar, entonces, acerca de los verbos y cómo encarar esa enseñanza? 

Está claro que los verbos son elementos esenciales para vertebrar los conteni- 
dos de la mayor parte de los textos, constituyendo un aspecto fundamental de su 
cohesión. Por esa razón, la enseñanza debe partir del uso de los verbos en los tex- 
tos. En ese contexto de uso, es necesario reflexionar sobre sus diferentes correla- 
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ciones, modalidades y aspectos para, finalmente, llegar a sistematizar todos estos 
conceptos, lo que implica categorizar y denominar modos y tiempos verbales. 

En nuestra evaluación hemos elegido trabajar con textos narrativos porque 
consideramos que garantizar la reflexión sobre las relaciones de los diferentes 
pretéritos entre sí y su vinculación con el presente es un objetivo ineludible del 
segundo ciclo de la escolaridad primaria. En dicho texto, los verbos aparecen en 
infinitivo y el alumno debe colocarlos conjugados. 


Hoja del alumno 
Escriban los verbos que aparecen en infinitivo, conjugados correctamente: 


En las profundidades del mar azul, lejos de la luz del sol, había un casti- 


llo habitado por seres increíbles. Todas las tardecitas las estrellas de mar 


con los hipocampos a las escondidas y a la mancha marina. 


Gugar) 
Un día una figura desconocida y los habitantes del mági- 
(aparecer) 
co lugar se curiosos. Nunca antes en el 
(acercar) (ver) 
castillo una presencia semejante. una ronda para atraparla 
(hacer) 
pero no lo 
(lograr) 
Todos por escaleras de coral y se en 
(correr) (enredar) 
las patinosas algas. Finalmente la figura se en la torre más 
(desplomar) 

alta del castillo. 

Los hipocampos se a las extrañas patas jamás vistas y las 

(acercar) 
estrellas su dura cabeza. 
(rodear) 

Un par de ojos miraban con susto debajo de la escafandra. Era el primer buzo 

que tan profundo. 
(llegar) 


Completen el cuadro: 
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¿Por qué elegieron Nombre del 


Infinitivo Reemplazaste por: ese tiempo? tiempo 


Jugar 


Aparecer 


Ver 


Hacer 


Desplomar 


Consignamos a continuación las claves de corrección que aplicará el maestro 
para evaluar este ítem. 


Claves de corrección 


a) Las claves incluyen en primer lugar el texto con la reposición correcta de los 
verbos —que en ocasiones admite más de una opción adecuada—, luego, una 
aclaración sobre las características de los tres pretéritos básicos en los que se 
monta un texto narrativo y, por último, un listado con las justificaciones ade- 
cuadas en cada caso. 


En las profundidades del mar azul, lejos de la luz del sol, había un 
castillo habitado por seres increíbles. 


Todas las tardecitas las estrellas de mar jugaban (PI) con los 
hipocampos a las escondidas y a la mancha marina. 


Un día apareció (PPS) una figura desconocida y los habitantes del 
mágico lugar se acercaron (PPS) curiosos. Nunca antes habían 
visto (PP) una presencia semejante. Hicieron (PPS) una ronda para 
atraparla pero no lo lograron (PPS). Todos corrían (PI)/corrieron 
(PPS) por escaleras de coral y se enredaban (PI)/enredaron (PPS) 
en las patinosas algas... Finalmente la figura se desplomó (PPS) en 
la torre más alta del castillo. Los hipocampos se acercaron (PPS) a 
las extrañas patas jamás vistas y las estrellas rodearon (PPS) su dura 
cabeza... 


Un par de ojos miraban con susto debajo de la escafandra. Era el 
primer buzo que había llegado (PP)/llegaba (PI) tan profundo. 
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Referencias sobre las abreviaturas utilizadas en los tiempos del modo indicativo: 
PPS: Pretérito perfecto simple. Acción puntual concluida en el pasado. 
PI: Pretérito imperfecto. Acción duradera o que se reitera en el pasado. 


PP: Pretérito pluscuamperfecto. Acción anterior a otra que sucedió en el 
pasado. 


Justificación de los reemplazos de los verbos solicitados: 


Respecto del verbo jugar el reemplazo correcto es “jugaban” porque esta 
acción se repite en el pasado. 


En cuanto al verbo ver, el reemplazo correcto es “habían visto” porque es una 
acción anterior a la aparición de la figura. 


En el caso de los verbos hacer, aparecer y desplomar, los reemplazos correc- 
"nal 


tos son “hicieron”, “apareció” y “desplomó” porque son acciones puntuales que 
concluyen en el pasado. 


b) Veamos ahora, en las claves de corrección, las categorías elaboradas a partir 
de las respuestas de los alumnos para reponer los verbos faltantes. Luego se 
incluyen las correspondientes a la reflexión sobre ese uso: denominación uti- 
lizada y justificaciones esgrimidas. 


Uso de los verbos 


(Total de reemplazos solicitados: 12) 


A  |Repone adecuadamente todos los tiempos verbales en la narración: pretérito 
perfecto simple, pretérito imperfecto y pretérito pluscuamperfecto. 


B [Realiza al menos 7 reemplazos correctos. 


C [Realiza 6 o menos reemplazos correctos. 


NRT |No realiza la tarea. 


Reflexión sobre los verbos 
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. Justificación del uso de los tiempos verbales 


ta solo en 1 caso. 


A Justifica adecuadamente el uso de los tres pretéritos utilizados en los 5 reem- 
plazos. 

B Justifica la elección de al menos 2 pretéritos. 

C Justifica incorrectamente la elección de los pretéritos o lo hace de manera correc- 


NRT 


No realiza la tarea. 


+ Denominación de los tiempos verbales 


A | Denomina correctamente los tres pretéritos en los 5 reemplazos solicitados. 


Denomina correctamente al menos 2 pretéritos. 


C | Denomina equivocadamente los pretéritos solicitados o lo hace de manera correc- 
ta solo en 1 caso. 


NRT 


No realiza la tarea. 


Ejemplos de respuestas 


Baltasar, al finalizar quinto grado, conjuga correctamente todos los verbos 
solicitados. En cuanto a la justificación, llena el cuadro de la siguiente manera: 


simple 


Infinitivo | Reemplazaron | Nombre del ¿Por qué eligieron ese 
por: tiempo tiempo? 
Jugar Jugaban Pretérito imperfecto | Porque todas las tardecitas 
jugaban, no jugaron una sola vez. 
Aparecer  |Apareció Pretérito perfecto  |Porque apareció esa vez nada 
simple más. 
Ver Habían visto Pretérito Porque nunca antes habían visto 
pluscuamperfecto  |eso y los cuentos se escriben en 
pretérito. 
Hacer Hicieron Pretérito perfecto  |Porque hicieron la ronda solo 
simple esa vez. 
Desplomar | Desplomó Pretérito perfecto  |Porque no se desplomaba 


muchas veces. 
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Baltasar denomina correctamente los tiempos verbales solicitados en el cua- 
dro. En cuanto a la justificación, ya puede fundamentar el uso del PPS y del Pl a 
partir del análisis de lo que sucede solo una vez o las acciones que se reiteran. 
En lo que se refiere al PP, puede detectar la pista textual que demanda ese tiem- 
po verbal (nunca antes), pero todavía no consigue precisar su característica de 
constituir el pasado de un pasado. 

Julieta, compañera de Baltasar, decide llenar los espacios en blanco con todos 
los verbos en pretérito perfecto simple. Luego completa el cuadro de este modo: 


Infinitivo | Reemplazaron | Nombre del |¿Por qué eligieron ese tiempo? 
por: tiempo 

Jugar Jugaron Pretérito Porque en la oración de arriba está en 
pasado. 

Aparecer |Apareció Pretérito Porque las dos de arriba está en 
pasado. 

Ver Vieron Pretérito Porque las tres de arriba está en 
pasado. 

Hacer Hicieron Pretérito Porque las cinco de arriba está en 
pasado. 

Desplomar | Desplomaron — | Pretérito Porque las diez de arriba está en 
pasado. 

Tal como el lector puede advertir, Julieta ya ha descubierto que los cuentos se 


escriben en pasado y que a los pasados se los denomina pretérito. Todavía ignora 
los distintos tipos de pretéritos y falla en las justificaciones expresadas. 
Veamos las categorizaciones de las respuestas de ambos: 


Correlación verbal 
Nombres 
Uso Denominación Justificación 
Baltasar A B A 
Julieta B $ ¡a 


Como en numerosas ocasiones habíamos advertido dificultades con la correla- 
ción verbal cuando nuestros alumnos escribían cuentos, elaboramos una secuen- 
cia didáctica para reflexionar y sistematizar aspectos de este tema, publicada en 
Leer y escribir: el día a día en las aulas (Kaufman y otros, 2008, pp. 220-228). 

Queremos aclarar que el trabajo cotidiano sobre la correlación verbal debe 
tener lugar durante la revisión y corrección de las propias escrituras de los niños 
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y que esta secuencia fue planificada para focalizar el tema en este tipo de texto. 
Es decir, el camino privilegiado para que los niños aprendan a utilizar las formas 
verbales correctas está centrado en las situaciones de producción de textos: el 
diseño de esta clase de secuencias no responde a la intención de reemplazar 
las escrituras infantiles por ejercicios, sino brindar un espacio para detenerse a 
reflexionar sobre un tema particular y arribar a las sistematizaciones gramaticales 
correspondientes. 


Secuencia didáctica 


La secuencia mencionada tiene los siguientes pasos: 


En primer término presentamos un párrafo escrito en presente y se solicita a 


los niños que lo reescriban en pasado. 


Abro la puerta y salgo a la calle. Es un día radiante. Me encuentro con mi vecina, 


Doña Catalina, que se siente mal porque su gato está enfermo. 


El reemplazo correcto sería el siguiente: 


Abrí la puerta y salí a la calle. Era un día radiante. Me encontré con mi vecina, Doña 


Catalina, que se sentía mal porque su gato estaba enfermo. 


Al finalizar, el docente hace una puesta en común de los reemplazos realiza- 
dos por los niños y se procede a la siguiente sistematización: 


Pretérito perfecto simple 


Pretérito imperfecto 


Abrí 
Salí 
Encontré 


Era 
Sentía 
Estaba 


En un segundo momento, se plantea otro texto escrito en presente, pero en 
este caso el último verbo está en pretérito perfecto simple. 


Cuenta la leyenda que en lo más secreto del bosque existe una casa embrujada 


de la que salen gritos y aullidos aterradores. Nadie se anima a acercarse a ella. 
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Dispuestos a desentrañar su misterio, Isidro y Estanislao organizan una expedición. 
Buscan una linterna y deciden llevar unos palos para defenderse y una rica torta 
que preparó su mamá el día anterior. 


Transcribimos la reposición correcta: 


Cuenta la leyenda que en lo más secreto del bosque existía una casa embrujada 
de la que salían gritos y aullidos aterradores. Nadie se animaba a acercarse a ella. 
Dispuestos a desentrañar su misterio, Isidro y Estanislao organizaron una expedi- 
ción. Buscaron una linterna y decidieron llevar unos palos para defenderse y una 
rica torta que había preparado su mamá el día anterior. 


Después de la puesta en común de los reemplazos realizados por los niños, 
se elabora un cuadro con la sistematización correspondiente: 


Pretérito perfecto Pretérito Pretérito 
simple imperfecto pluscumaperfecto 
Organizaron Existía Había preparado 
Buscaron Salían 
Decidieron Animaba a 
acercarse 


* En tercer término, se presenta un texto en el que todos los verbos están en 
infinitivo, equivalente al que aparece en la Hoja del alumno de nuestra eva- 
luación. Los alumnos deben reemplazarlos por las formas conjugadas correc- 
tamente. 


Como puede advertirse, en esta secuencia se seleccionaron tres tipos de pre- 
térito. Esta decisión se vincula con el hecho de que estos son los tiempos predo- 
minantes en la narración. Tal como se explica en el material destinado al docente: 


- elpretérito perfecto es usado cuando algo se produjo en el pasado y ha ter- 
minado (“Colón descubrió América en 1492”); 

- elpretérito imperfecto implica duración o reiteración (“El mar estaba embra- 
vecido y las olas golpeaban las embarcaciones una y otra vez”); 

- el pluscuamperfecto se utiliza cuando se refiere a un hecho que ocurrió con 
anterioridad a lo que se está narrando en pasado (“Colón pagó los gastos de 
la expedición con las joyas que le había dado la Reina Isabel de Castilla”). 
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Coherentemente con este tipo de aproximación a la problemática, decidimos 
incluir esta última tarea en nuestra evaluación. El primer ítem de la misma nos 
permite ponderar el uso de los verbos por parte de los alumnos. El segundo está 
destinado a comprobar algunos aspectos de reflexión y sistematización: la deno- 
minación de los tiempos verbales utilizados y su justificación. 


2. USO DE LAS ESTRATEGIAS DE SUPRESIÓN Y SUSTITUCIÓN 
DE PALABRAS PARA EVITAR REPETICIONES INNECESARIAS 


Suprimir términos y sustituir palabras son estrategias que contribuyen a la 
cohesión de un texto en la medida en que permiten evitar repeticiones innece- 
sarias. 

Obviamente no nos estamos refiriendo a la repetición como recurso retórico, 
estilístico o literario sino, como mencionamos en el párrafo anterior, a las reitera- 
ciones que atentan contra la cohesión del texto. 

Nuestro interés radica en ver cómo los niños pueden suprimir o sustituir los 
términos innecesariamente repetidos mediante elisiones y uso de sinónimos o 
pronombres. 

Veamos, entonces, la Hoja del alumno con la tarea que diseñamos para eva- 
luar esta cuestión. Los niños deben reescribir un texto con múltiples repeticiones 
innecesarias a fin de resolver los problemas de cohesión existentes. 

Esta situación permite al docente advertir qué estrategias ponen en juego 
sus alumnos. 


Hoja del alumno 


Reescriban este texto, modificando las repeticiones innecesarias, sin cambiar la 
historia: 


Una escritora argentina, Beatriz Ferro, escribió un cuento en el que una maga 
le regalaba a su ahijado, el mago Mirasol, un arbolito para su cumpleaños. El mago 
Mirasol, después de enterarse de que el arbolito no era mágico sino común y 
corriente, pensó que el arbolito no era un obsequio importante. La maga se enojó 
mucho. Entonces, la maga se retiró de la fiesta con el arbolito. Como castigo, la 
maga se llevó también todas las cosas que antes habían formado parte de árbo- 
les o plantas. 
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Claves de corrección 


A | Resuelve las repeticiones del texto suprimiendo palabras o usando pronombres, 
sinónimos, etcétera. 


1. Modifica las repeticiones originales del texto, utilizando estrategias de sustitución 
y supresión de palabras, aunque no lo hace adecuadamente en todos los casos. 


2. Modifica los términos repetidos reemplazándolos abusivamente por sinónimos 
o pronombres en la mayoría de los casos, sin resolver los problemas de cohesión 
del texto. 


C |No modifica la mayor parte de las repeticiones del texto. 


NRT ¡No realiza la tarea. 


Ejemplos de respuestas 


Si bien no podemos asegurar que las regularidades observadas al categorizar 
las respuestas de nuestros alumnos sean significativas desde una perspectiva 
estadística —por no contar con la cantidad de evaluaciones que dicha exigencia 
requiere— hemos registrado cierta tendencia al uso de algunas estrategias que 
aparecen de manera bastante sistemática. 

Una de ellas es el uso de sinónimos, que es efectivamente un procedimien- 
to cohesivo. No obstante, en algunos casos, advertimos el uso abusivo de esta 
estrategia que conduce a una inevitable pérdida de cohesión. 

Josefina, en su primer intento realizado al comienzo del año lectivo, transcribe 
el texto tal cual, sin efectuar ninguna modificación (Respuesta C). En cambio, al 
finalizar el año, trata de evitar las repeticiones a través del uso de sinónimos como 
única estrategia (Respuesta B2). Veamos su producción: 


Una escritora argentina, Beatriz Ferro, escribió un cuento en el que una maga le 
regalaba a su ahijado, el mago Mirasol, un arbolito para su cumpleaños. El hechice- 
ro, después de enterarse de que el arbusto no era mágico sino común y corriente, 
pensó que la planta no era un obsequio importante. La tutora se enojó mucho. 
Entonces, la hechicera se retiró de la fiesta con el árbol. Como castigo, madrina 
se retiró de la fiesta con el regalo. Como castigo, la maga se llevó también todas 
las cosas que antes habían formado parte del árbol o plantitas. 


En las producciones de otros alumnos que abusan de la estrategia de sus- 
titución utilizando sinónimos, la maga es reemplazada sucesivamente por: “la 
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UNT 


hechicera”, “la madrina”, “la tutora”, “la padrina”, “madrina”, “la bruja”, “la mujer”, 
"la gran hechicera”. La expresión el arbolito es sustituida por: “lo que le regalaron”, 


mon mou UT 


“pequeño arbolito”, “tronco con hojas”, “pequeña planta”, "pequeño obsequio”, 


” ou ” ou ” ou 


“la flor”, “dicho retoño”, “mini arbolito”, “chiquito árbol”, “un pino”, “el arbusto”, 


” ou 


“el presente”. Asimismo, el mago Mirasol es mencionado como “el chico”, “el 
hechicero”, “el hijastro”, “el brujo Mirasol”, “el brujito”, “el cumpleañero”, “el señor 
Mirasol”, “el niño”. 

Por otra parte, en lo que se refiere al uso de pronombres, en muchas ocasio- 
nes también hemos detectado una utilización excesiva de los mismos, que inter- 
pretamos como una reticencia a utilizar la estrategia de supresión de términos. 


Veamos la producción de Micaela. 


Una escritora argentina, Beatriz Ferro, escribió un cuento en el que una maga le 
regalaba a su ahijado, el mago Mirasol, un arbolito para su cumpleaños. Mirasol, 
después de enterarse de que él no era mágico sino común y corriente, imaginó 
que el árbol no era un obsequio importante. Ella se enojó mucho. Entonces, ella 
se retiró de la fiesta con el arbolito. Como castigo, ella se llevó también todas las 
cosas que antes habían formado parte de árboles o plantas. 


Asimismo, hemos advertido que algunos niños no confían totalmente en que 
no exista ambigúedad en cuanto a quién se refiere. Por esta razón, aunque en 
algunos casos sea absolutamente innecesario, lo aclaran entre paréntesis: 


Él (ahijado), después de enterarse de que el arbolito no era mágico... 
Ella (la maga) que podía leer su pensamiento... 


3. VINCULACIÓN DE LAS SUSTITUCIONES Y SUPRESIONES 
DE PALABRAS CON LA SINTAXIS ORACIONAL 


En nuestra evaluación, cuando los niños concluyen la tarea descripta en el ítem 2, 
retiramos esa página y entregamos otra en la que aparece nuevamente el texto 
anterior y una versión corregida por nosotros. Sobre esta última, se les solicita 
que identifiquen algunas estructuras oracionales (sujeto tácito y predicado verbal 
compuesto) utilizadas para evitar dichas repeticiones. 

El objetivo central de esta actividad es proponerles una situación en la que 
hay una clara relación entre las estrategias de supresión y sustitución de térmi- 
nos y la sintaxis oracional resultante: el sujeto tácito de la oración solicitada es 
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fruto de la elisión de la maga y el predicado compuesto de la oración que deben 
analizar responde a la fusión de dos oraciones de predicado verbal simple cuyo 
sujeto estaba reiterado. 

Por otra parte, aspiramos a que los alumnos conozcan el vocabulario especí- 
fico del análisis de la Lengua correspondiente a la designación de esas estructu- 
ras gramaticales. 


Hoja del alumno 
Versión con repeticiones innecesarias 


Una escritora argentina, Beatriz Ferro, escribió un cuento en el que una maga 
le regalaba a su ahijado, el mago Mirasol, un arbolito para su cumpleaños. El 
mago Mirasol, después de enterarse de que el arbolito no era mágico sino 
común y corriente, pensó que el arbolito no era un obsequio importante. La 
maga se enojó mucho. Entonces, la maga se retiró de la fiesta con el arboli- 
to. Como castigo, la maga se llevó también todas las cosas que antes habían 
formado parte de árboles o plantas. 


Versión corregida 


Una escritora argentina, Beatriz Ferro, escribió un cuento en el que una maga 


le regalaba a su ahijado, el mago Mirasol, un arbolito para su cumpleaños. 
El homenajeado, después de enterarse de que el árbol no era mágico sino 
común y corriente, pensó que ese no era un obsequio importante. La madri- 
na se enojó mucho y se retiró de la fiesta con el regalo. Como castigo, se llevó 
también todas las cosas que antes habían formado parte de árboles o plantas. 


a- Transcriban una oración de la versión corregida que tenga sujeto tácito. 
b- Analicen sintácticamente la siguiente oración: 
La madrina se enojó mucho y se retiró de la fiesta con el regalo. 


c- ¿Cómo aparece ese predicado en la versión con repeticiones innece- 
sarias? Dar la denominación correcta. 
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Claves de corrección 


a) Identificación de la oración con sujeto tácito 


A  |Identifica correctamente la oración con sujeto tácito: 
(Como castigo, se llevó también todas las cosas que antes habían formado parte 
de árboles o plantas). 
C  |No identifica correctamente la oración solicitada. 
NRT | No realiza la tarea. 


b) Análisis sintáctico 


A | Identifica correctamente el sujeto expreso simple y el predicado verbal 
compuesto, con los núcleos correspondientes y los complementos 
circunstanciales. 

B |Identifica correctamente el sujeto, el predicado y sus núcleos. Omite o 
equivoca los complementos. 

C ¡No identifica correctamente sujeto y predicado o logra identificar esas 
estructuras pero no sus núcleos. 

NRT | No realiza la tarea. 


O) Identificación de los predicados verbales simples 


A  |Identifica y denomina correctamente los dos predicados verbales simples que 
fueron reemplazados por el predicado verbal compuesto. 
B | Identifica correctamente los dos predicados pero no los denomina 
adecuadamente. 
C ¡No identifica los dos predicados. 
NRT | No realiza la tarea. 
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4. IDENTIFICACIÓN DE CORREFERENCIAS TEXTUALES 
Y DESIGNACIÓN DE CLASES DE PALABRAS 


Con este ítem intentamos evaluar un aspecto muy importante para la com- 
prensión lectora. Por esa razón es abordado en dos oportunidades en esta eva- 
luación, encarado desde perspectivas diferentes. 

En el capítulo 2 mencionamos el descubrimiento de correferencias en el texto 
como una estrategia lectora. En este ftem, además de retomar ese tema, solicita- 
mos a los alumnos la explicitación de las relaciones referenciales a un nivel más 
complejo que en la situación de lectura y también la denominación de determina- 
das clases de palabras. Es decir, les pedimos que identifiquen a qué otro término 
refieren o reemplazan las palabras subrayadas y que las denominen a partir de 
su pertenencia a una categoría gramatical. 

Tal como se comentara al comienzo de este capítulo, la escuela tradicional 
invertía muchas horas de clase en la enseñanza exclusiva de este último aspecto. 
Hace ya un tiempo, con un movimiento pendular, se decidió que enseñar este 
tipo de contenidos gramaticales no incidía en la calidad de la lectura y la escritu- 
ra de los alumnos, razón por la cual la clasificación de palabras se desdibujó en 
las aulas. 

Si bien comprobamos que conocer las denominaciones de las clases de pala- 
bras no convierte a los niños en mejores lectores o productores de textos, en la 
actualidad consideramos que es un saber valioso, ya que provee al alumno de un 
metalenguaje que le permitirá denominar de manera convencional los diferen- 
tes elementos que conforman la Lengua y, de este modo, poder compartir sus 
reflexiones con otros usuarios. Por todo esto, queda claro que no pretendemos 
formar niños gramáticos pero, sí, que sepan gramática. 


Hoja del alumno 


Una escritora argentina, Beatriz Ferro, escribió un cuento en el que una maga 
le regalaba a su ahijado, el mago Mirasol, un arbolito para su cumpleaños. El 
homenajeado, después de enterarse de que el árbol no era mágico sino común 
y corriente, pensó que ese no era un obsequio importante. La madrina se enojó 
mucho y se retiró de la fiesta con el regalo. Como castigo, se llevó también todas 
las cosas que antes habían formado parte de árboles o plantas. 
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Completen el siguiente cuadro sobre los términos subrayados: 


Palabra subrayada Clase de palabra: Reemplaza o refiere a: 


Madrina 


Ese 


Su 


Claves de corrección 


Respuestas correctas Respuestas correctas 
para designar clases de palabras para identificar correferencias 
Madrina | Sustantivo/sustantivo común/nombre A la maga 
Ese Pronombre/demostrativo/ Al árbol/al arbolito/al regalo 
pronombre demostrativo 
Su Adjetivo posesivo/adjetivo/ Al cumpleaños del mago Mirasol/ 
posesivo/pronombre posesivo/ al mago/a Mirasol 


pronombre/determinante 


(Cualquiera de las opciones que aparecen separadas por barras se considera correcta). 


a) Designación de algunas clases de palabras 


A  |Designa correctamente las clases de palabras solicitadas. 
Designa correctamente solo 1 clase de palabras. 
No designa correctamente ninguna de las clases de palabras solicitadas. 
NRT | No realiza la tarea. 


b) Identificación de las palabras reemplazadas por o referidas a otros 
términos 


Identifica correctamente las 3 palabras referidas o reemplazadas. 


Identifica correctamente al menos 1 de esas palabras. 


No identifica ninguna palabra. 


NRT 


No realiza la tarea. 
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Al analizar los resultados de las evaluaciones aplicadas en diversos estableci- 
mientos escolares, hemos advertido distintas respuestas por parte de los niños. 
Creemos que estos conocimientos tienen una fuerte dependencia de la moda- 
lidad de enseñanza. 

En algunas escuelas que ponían el énfasis en situaciones de lectura que 
contemplaban las relaciones entre diferentes partes de los textos, los alumnos 
presentaban menos dificultades cuando respondían acerca de las preguntas de 
referencia (a qué palabra se refieren o reemplazan los términos subrayados) que 
cuando se les solicitaba denominar la clase a la que pertenecían. 

En otros casos, en cambio, podían designar correctamente dicha clase pero 
no localizaban los términos referidos. Creemos que esto se debe a que, en esas 
instituciones, se enseñaba la clasificación de palabras fuera de los textos. 

Expondremos ahora una secuencia didáctica de cinco clases, propuesta para 
encarar la enseñanza de este tema — identificar correferencias textuales y desig- 
nar clases de palabras— como también el uso de las estrategias de sustitución y 
supresión de palabras para evitar repeticiones innecesarias y su vinculación con la 
sintaxis oracional. Queda claro que el docente decidirá, en cada caso, si le parece 
conveniente destinar mayor o menor cantidad de tiempo para el desarrollo de 
esta secuencia. 


Secuencia didáctica 


Primera clase 

El objetivo de este primer momento de la secuencia es focalizar la atención 
sobre las estrategias que pueden ponerse en juego para evitar repeticiones inne- 
cesarias y preservar la cohesión del texto. Estas estrategias consisten, básicamen- 
te, en sustituir o suprimir ciertas palabras o expresiones. 

El maestro entrega a cada niño una copia de dos textos equivalentes al que 
utilizamos en la evaluación: uno con repeticiones innecesarias en el segundo 
párrafo y el otro corregido. Les pide que los peguen en la carpeta debajo del títu- 
lo Estrategias para evitar repeticiones innecesarias. Luego los organiza para que 
trabajen en parejas y les propone que los lean con atención e identifiquen las 
modificaciones introducidas en la segunda versión. 

Veamos dos textos sobre Leonardo da Vinci: 
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Versión con repeticiones innecesarias: 


Cuarenta años antes de que Colón llegara a América, un 15 de abril 
de 1452, nacía en Vinci, una ciudad italiana, un bebé llamado Leonardo 
que más adelante iba a convertirse en uno de los más grandes pintores 
de todos los tiempos. 

Pero Leonardo da Vinci fue, además, un inventor. Casi no hubo temas 
que escaparan al interés de Leonardo da Vinci. Entre muchísimos otros, 
Leonardo da Vinci exploró la posibilidad de que el hombre volara. Leonardo 
da Vinci inventó unas alas. Leonardo da Vinci creó una máquina voladora 
con pedales porque la fuerza de los brazos no era suficiente para mover 
las alas. 


Versión corregida: 


Cuarenta años antes de que Colón llegara a América, un 15 de abril 
de 1452, nacía en Vinci, una ciudad italiana, un bebé llamado Leonardo 
que más adelante iba a convertirse en uno de los más grandes pintores 
de todos los tiempos. 

Pero Leonardo da Vinci fue, además, un inventor. Casi no hubo temas 
que escaparan a su interés. Entre muchísimos otros, exploró la posibilidad 
de que el hombre volara. Este genial artista inventó unas alas y creó una 
máquina voladora con pedales porque la fuerza de los brazos no era sufi- 
ciente para moverlas. 


Una vez que los alumnos finalizan la lectura y marcan las diferencias encontra- 
das, el maestro realiza una puesta en común y registra en el pizarrón los cambios 
que los niños hayan detectado. 

En una clase de quinto grado en la que se planteó esta actividad, los alum- 
nos detectaron varias de las modificaciones introducidas en la versión corre- 
gida. De todas ellas, el docente seleccionó las siguientes y las escribió en el 
pizarrón: 
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a) Aquí pusieron “este genial artista” en vez de “Leonardo da Vinci”. 


b) En la tercera oración, el sujeto no está. 


c) En el primer texto dice “que escaparan al interés de Leonardo da 
Vinci” y en el segundo “que escaparan a su interés”. 


d) Donde decía “para mover las alas” pone "para moverlas”, 


El docente comparte con sus alumnos que tres de esas transformaciones 
responden a una misma estrategia —reemplazar algunos términos por otros— en 
tanto que la restante apela a la supresión. 

Hasta aquí hacen una puesta en común, que el maestro escribe en el pizarrón: 


Para evitar repeticiones innecesarias, podemos reemplazar algunos térmi- 


nos por otros o suprimirlos. 


Los alumnos copian el contenido del pizarrón en sus carpetas. 
Se sugiere que el maestro vuelque, antes de la siguiente clase, el esquema del 
pizarrón en un afiche que permanecerá en la pared a lo largo de toda la secuencia. 


Segunda clase 

El propósito de esta clase es profundizar la estrategia de sustitución. 

El maestro retoma los textos trabajados y la conclusión obtenida. Pregunta, 
entonces, de qué maneras el autor evita repetir tanto el nombre Leonardo da 
Vinci. 

Los alumnos vuelven a mencionar el reemplazo por la expresión “este genial 
artista”. Luego comentan que, donde decía “al interés de Leonardo da Vinci”, en 
el texto corregido el autor pone “su interés”. Asimismo, mencionan que en una 
oración el nombre no es reemplazado sino sacado. 

El docente comenta que esta última modificación se retomará en otra clase 
y que, en esta, van a reflexionar sobre las dos primeras. Respecto del reempla- 
zo por “este genial artista”, les informa que es una frase sinónima utilizada para 
evitar la repetición. 

El maestro copia, entonces, el segundo de los casos que los niños mencio- 
naron: 


Reflexión sobre la lengua... 129 


Casi no hubo temas que escaparan al interés de Leonardo da Vinci. 


Casi no hubo temas que escaparan a su interés. 


A continuación, pregunta si saben a quién se refiere el término su. Es decir, ¿al 
interés de quién hace referencia la palabra su? Intenta que los alumnos compren- 
dan que, si bien no se menciona el nombre, este no fue suprimido sino reempla- 
zado por su, un pronombre posesivo. 

El maestro decide, entonces, incluir otro caso en el que un sustantivo es reem- 
plazado por un pronombre. Retoma el punto d) del cuadro del primer día: Donde 
decía “para mover las alas” pone “para moverlas”. 

Les recuerda que ellos habían identificado esta transformación del texto y les 
pide que expliquen en qué consiste el cambio. 

En función de nuestra experiencia, estamos en condiciones de suponer que 
es muy probable que los niños consideren que se ha suprimido el sustantivo alas. 

En este caso, el docente acepta el comentario de los niños y escribe en el 
pizarrón: 


"La fuerza de los brazos no era suficiente para mover las alas”. 
“La fuerza de los brazos no era suficiente para moverlas”. 


A continuación hace foco en los dos las de las diferentes oraciones diciendo, 
por ejemplo: 


Ustedes dijeron que en la segunda oración se había suprimido el sustantivo 
“alas”. Es verdad. En las dos oraciones, aparece las... ¿Qué clase de palabra 
es las? 


Es altamente previsible que los alumnos la identifiquen como artículo, noción 
que se adquiere en grados anteriores. Entonces el maestro pregunta si en los 
dos casos es artículo. Si la respuesta es afirmativa, el docente les recuerda que 
el artículo siempre acompaña a un sustantivo y les pide que vuelvan a mirar las 
oraciones, a fin de que adviertan que en la segunda esto no sucede. 

A esta altura de la secuencia, pueden incluirse otros ejemplos para reflexionar 
acerca de la función de la palabra las en los diferentes casos. 
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"El otro día me encargaron que comprara las flores para adornar el salón. Las com- 
pré el domingo para traerlas el lunes”, 


El docente orienta la reflexión sobre las tres apariciones de las en las dos 
oraciones para arribar a la conclusión de que, el primer las es un artículo ya que 
acompaña al sustantivo “flores” mientras que en los dos casos siguientes se trata 
de un pronombre que está reemplazando al sustantivo. Esto responde a una 
estrategia de cohesión que nos permite evitar la repetición innecesaria de “flores”, 

A continuación se analizan las dos maneras diferentes en que pueden apare- 
cer los pronombres: en forma independiente (“las compré”) o bien de manera 
enclítica (“traerlas”). 

Al terminar la clase, se retoma la conclusión de la clase anterior y se completa 
de la siguiente manera: 


Para evitar repeticiones innecesarias podemos reemplazar los términos 
repetidos por sinónimos o por pronombres. 


Este texto se agrega al afiche anterior y los alumnos también lo copian en sus 
carpetas. 


Tercera clase 

El propósito de este tercer momento de la secuencia es reflexionar sobre la 
estrategia de supresión. 

El maestro recuerda a sus alumnos que, en la clase anterior, ellos habían men- 
cionado la supresión del nombre de Leonardo da Vinci como otra estrategia para 
evitar repeticiones. Les pide que ubiquen en sus textos estas dos oraciones de la 
versión original y de la corregida y las escribe en el pizarrón. 


Entre muchísimos otros, Leonardo da Vinci exploró la posibilidad de que 
el hombre volara. 


Entre muchísimos otros, exploró la posibilidad de que el hombre volara. 


Luego les pide que ubiquen el sujeto en la primera oración. Focaliza la aten- 
ción de los alumnos en la segunda oración, donde el sujeto fue omitido —sujeto 
tácito— y les pregunta de qué otra manera se podría haber solucionado el proble- 
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ma que presentaba el texto. Para responder a este interrogante, les sugiere que 
revisen los cuadros elaborados en las clases anteriores. 

Lógicamente, los alumnos mencionarán la estrategia de sustitución trabajada 
en las clases anteriores, consistente en el uso de pronombres o de sinónimos. 

El maestro pregunta, entonces, por qué el autor habrá preferido la estrategia 
de supresión a la posibilidad de efectuar reemplazos. 

Consigna las respuestas para arribar a la siguiente conclusión, que nuevamen- 
te escribe en el pizarrón y en el afiche. Los alumnos lo harán en sus carpetas: 


Para evitar repeticiones innecesarias podemos suprimir los términos repe- 
tidos, apelando, por ejemplo, a construcciones con sujeto tácito. 


Después pone a consideración de los chicos un trabajo escrito por un alumno 
de otro establecimiento: 


Pero Leonardo da Vinci fue, además, un inventor. Casi no hubo temas que 
escaparan al interés de Leo. Entre muchísimos otros, el italiano exploró la 
posibilidad de que el hombre volara. Él inventó unas alas. Vinci creó una 
máquina voladora con pedales porque la fuerza de los brazos no era sufi- 
ciente para mover las alas. 


A primera vista, este texto puede causar gracia a un lector desprevenido. 
Quisiéramos explicar por qué consideramos adecuado presentar un ejemplo con 
estas características. En los últimos años hemos notado en forma reiterada que, 
cuando los alumnos debían reescribir un texto con repeticiones innecesarias, 
tendían a resolverlo apelando casi exclusivamente al uso de estrategias de susti- 
tución. Muy pocos modificaban el texto omitiendo los términos repetidos. Varios 
niños, incluso, reemplazaban sujetos repetidos por pronombres y se negaban a 
utilizar sujetos tácitos argumentando que el lector podía confundirse. 

El docente orienta a sus alumnos a reflexionar sobre el uso reiterado de sinó- 
nimos y pronombres, insistiendo en que el abuso de los procedimientos de sus- 
titución incide negativamente en la cohesión textual y lo consigna en el pizarrón. 
Como en las ocasiones anteriores, los alumnos copian este texto en sus carpetas 
y el maestro lo vuelca al afiche. 
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El uso exagerado de sinónimos y pronombres puede confundir al lector y 
el texto queda mal escrito. 


Cuarta clase 

En esta clase se considera otro tipo de transformación efectuada por el autor 
de la versión corregida, que consiste en una modificación de las estructuras ora- 
cionales. En este caso se trata del reemplazo de dos oraciones —con predicado 
verbal simple y que repiten el mismo sujeto expreso— por una sola oración con 
predicado verbal compuesto. 

El maestro copia en el pizarrón dos fragmentos de la versión original y de la 
corregida: 


Leonardo da Vinci inventó unas alas. Leonardo da Vinci creó una máquina voladora 
con pedales porque la fuerza de los brazos no era suficiente para mover las alas. 


Este genial artista inventó unas alas y creó una máquina voladora con pedales 
porque la fuerza de los brazos no era suficiente para moverlas. 


Luego solicita a los alumnos que identifiquen, en el párrafo de la versión ori- 
ginal, los sujetos y predicados de las dos oraciones. Asimismo, les pide que mar- 
quen el núcleo en los dos predicados. 

Queda claro que las dos construcciones comparten el mismo sujeto y el 
mismo núcleo verbal. Pasan a analizar la oración resultante en la versión corre- 
gida, cuyo predicado tiene dos núcleos verbales —inventó y creó—, razón por la 
cual es denominado predicado verbal compuesto. 

La conclusión se asienta en el pizarrón, en el afiche y en las carpetas: 


Para evitar repeticiones innecesarias podemos unir oraciones que tengan 
el mismo sujeto. De esta manera, resultará una oración con predicado 
verbal compuesto, es decir, un predicado que tiene más de un núcleo 
verbal. 


Al concluir esta clase, una síntesis posible del contenido del afiche sería la 
siguiente: 
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Para evitar repeticiones innecesarias, podemos: 


* Reemplazar algunos términos por otros o bien suprimirlos. 

* Reemplazar los términos repetidos por sinónimos o por pronombres. 

* Suprimir los términos repetidos, apelando, por ejemplo, a construcciones con suje- 
to tácito. 

* Unir oraciones que tengan el mismo sujeto. De esta manera, resultará una ora- 
ción con predicado verbal compuesto, es decir, un predicado que tiene más de 
un núcleo verbal. 


El uso exagerado de sinónimos y pronombres puede confundir al lector y el texto 
queda mal escrito. 


Quinta clase 

En esta última clase de la secuencia, el maestro reparte otro texto con repeti- 
ciones innecesarias para que los alumnos lo reescriban por parejas. Cuando ter- 
minan, el docente coordina una puesta en común de las distintas posibilidades 
de corrección que hayan realizado las diferentes parejas, utilizando las denomi- 
naciones correctas de las modificaciones realizadas. 

Proponemos a los lectores un texto posible para realizar esta actividad: 


El secreto del cofre 


Cuentan los que saben que, en un pueblo argentino, un grupo 
de niños había enterrado un cofre que encerraba un misterio muy 
importante, hacía más de cien años. 

El cofre estaba hecho de madera muy resistente. El secreto del 
cofre nunca se había revelado. 


Pablo y Ramiro estaban decididos a encontrar el cofre. Ellos con- 
sultaron a los más ancianos. Pablo y Ramiro consiguieron un viejo 
mapa que parecía mostrar el lugar. Ellos llegaron al sitio indicado. 
Pablo y Ramiro desenterraron el cofre con mucho cuidado. Al abrir 
el cofre encontraron papeles que envolvían más papeles... El últi- 
mo decía: El secreto de la felicidad es tener amigos. 
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5. REPOSICIÓN DE CONECTORES AUSENTES EN UN TEXTO 
EXPOSITIVO 


Existen dos procedimientos que garantizan la cohesión de un texto: la correfe- 
rencia y la conexión. 

En los tres apartados precedentes nos hemos referido a la correferencia, que 
implica la relación entre diferentes términos. En las situaciones de lectura, des- 
cubrir esas relaciones permite acceder a una buena comprensión del sentido 
del texto. En la producción de escrituras, ayuda a mejorar la calidad del texto, al 
evitar repeticiones innecesarias utilizando estrategias de sustitución y supresión. 

En este ftem abordaremos el procedimiento de conexión, que consiste en uti- 
lizar elementos de enlace de párrafos, oraciones o proposiciones que aseguran la 
vinculación lógico-semántica entre las diferentes partes de un texto. 

Las palabras o frases que enlazan son denominadas conectores. Esto ha lle- 
vado a la confusión de considerar que se trata de una clase de palabras desde la 
perspectiva gramatical y esto no es así, ya que la función de conector es desem- 
peñada por diferentes clases de palabras: conjunciones, adverbios y construccio- 
nes adverbiales y verbales, etcétera. 

Veamos cómo hemos encarado este tema en nuestra evaluación. 


Hoja del alumno 


Repongan adecuadamente en las líneas de puntos los conectores faltantes: 


Las lagartijas 


Las lagartijas son especialistas en el arte de escaparse porque su movimiento 


veloz y ondulante confunde a los depredadores y logran huir 
con facilidad. 
Además _________ elatacante las atrapa por la cola, esta se despren- 


de del resto del cuerpo. 
Otro elemento que las ayuda a escapar es que la cola suelta empieza a mover- 
se y distrae al depredador. 
la cola se corte, el animal no siente dolor 
ocurre en un lugar donde los huesos están preparados para separarse. El cuerpo 
genera una capa que recubre la herida, bh nose desangran. 
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Estos animales pueden recuperar la cola tantas veces como sea necesario 
tan pronto como se despega, empieza a crecer una nueva. 
Por todo lo expuesto, las lagartijas pueden resolver mejor que nadie las situa- 
ciones de peligro. 


Claves de corrección 
Las lagartijas 


Las lagartijas son especialistas en el arte de escaparse porque su movimiento 
veloz y ondulante confunde a los depredadores y por eso/por esa razón/por lo 
tanto logran huir con facilidad. 

Además, cuando/si el atacante las atrapa por la cola, esta se desprende del 
resto del cuerpo. 

Otro elemento que las ayuda a escapar es que la cola suelta empieza a mover- 
se y distrae al depredador. 

Aunque/a pesar de que/en el caso de que la cola se corte, el animal no 
siente dolor porque/puesto que/pues/ya que ocurre en un lugar donde los 
huesos están preparados para separarse. El cuerpo genera una capa que recu- 
bre la herida, así que/por eso/por lo tanto/razón por la cual no se desangran. 

Estos animales pueden recuperar la cola tantas veces como sea necesario 
porque/puesto que/pues/ya que tan pronto como se despega, empieza a 
crecer una nueva. 

Por todo lo expuesto, las lagartijas pueden resolver mejor que nadie las situa- 
ciones de peligro. 


(Cualquiera de las opciones separadas por barras es correcta. Cabe aclarar que no 
son las únicas alternativas posibles). 


A  |Repone todos correctamente o comete 1 error. 


Comete entre 2 y 4 errores. 


C  |Comete 5 errores o más. 


NRT | No realiza la tarea. 
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Situaciones para reflexionar en clase 


Estos temas deben ser trabajados en las situaciones de escritura por parte de 
los chicos, en el marco de los proyectos de producción de textos. 

Las situaciones que recortamos aquí son para hacer foco en la función que 
cumplen las distintas clases de conectores en los textos. Las proponemos como 
un complemento de todas las intervenciones que el docente pondrá en juego 
cuando advierta dificultades en las producciones de sus alumnos. 

Se trata de situaciones que pueden resolverse en parejas y luego hacer una 
puesta en común o en forma colectiva. 


Reflexión sobre conectores que indican que las cosas pueden suceder 
al mismo tiempo, antes o después que otras 

El maestro escribe estas tres oraciones en el pizarrón con las preguntas que 
figuran debajo. Los alumnos las copian en sus carpetas. 


- El pastorcito comenzó a pedir ayuda a los gritos mientras se acercaba el 
lobo. 

- El pastorcito comenzó a pedir ayuda a los gritos antes de que se acercara 
el lobo. 

- El pastorcito comenzó a pedir ayuda a los gritos después de que se acer- 
cara el lobo. 


a) ¿Cuál es la peor situación para el pastorcito? 
b) ¿Cuál es la mejor? 
c) ¿En qué palabras se fijaron para contestar? 


A continuación cada alumno responde las preguntas. Luego se hace una pues- 
ta en común en la que se remarcan los beneficios de la segunda oración, en la 
que se pide ayuda antes de que aparezca el lobo. El docente, asimismo, centra la 
atención de los alumnos en la tercera pregunta. Una vez que hayan respondido, 
se plantea con qué otras palabras puede decirse lo mismo. 

En una clase en que se presentó esta situación aparecieron expresiones como 
cuando se acercaba el lobo, en el momento en que..., en el instante en que..., 
al mismo tiempo que..., con anterioridad a que..., anteriormente a que..., con 
posterioridad a que..., luego de que..., posteriormente a que... 

Es importante que el docente valide las distintas expresiones que sugieran los 
chicos confirmándoles que efectivamente pueden funcionar como conectores, 
pero que algunas no quedan bien en este caso particular. 


Reflexión sobre la lengua... 137 


Finalmente, el docente les solicita que escriban en las carpetas que esas 
expresiones (antes de que, mientras, después de que) se conocen como conec- 
tores temporales. 


Reflexión sobre conectores que introducen una condición o establecen 
una concesión 

El maestro presenta el siguiente texto y solicita a los alumnos que lo copien 
en sus carpetas, lo discutan por parejas y registren sus conclusiones. 


Adrián y Maxi se encontraron en una cafetería para decidir si asistirían al 
recital de un grupo que les gustaba mucho. 

Adrián, con entusiasmo, dijo: 

—Yo, aunque llueva, igual voy a ir. 

Maxi dudó y, finalmente, respondió: 

—No sé... Creo que si está lindo, voy. Si llueve, no. 


Comparemos ambas posturas sobre la concurrencia al recital. 
¿Cuál de los dos pone una condición para ir? ¿Cuál es la diferencia con el 
otro? 


Cuando hacen la puesta en común, es muy probable que acuerden que Maxi, 
al decir sí pone una condición para ir al recital, mientras que Adrián sostiene que 
va a ir de todos modos. 

El docente copia en el pizarrón las conclusiones a las que arriba el grupo, 
denominando convencionalmente las dos posibilidades. Solicita que las copien 
en sus carpetas. 

El conector "si" introduce una condición: “si no llueve, voy” o “si llueve, no 

voy”. Por eso se llama condicional. 


El conector “aunque” indica que la acción se realizará a pesar de los obstácu- 
los que se presenten. Se denomina concesivo porque concede la posibilidad 
de que algo se cumpla pese a esos obstáculos. 


Reflexión sobre conectores que indican causas y consecuencias 
El maestro propone a los alumnos que realicen por parejas la siguiente tarea: 
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¿Qué diferencia hay entre estos enunciados? 


A Juana le fue mal en el examen a causa de que estudió poco. 
A Juana le fue mal en el examen porque estudió poco. 

A Juana le fue mal en el examen ya que estudió poco. 

A Juana le fue mal en el examen puesto que estudió poco. 
A Juana le fue mal en el examen dado que estudió poco. 

A Juana le fue mal en el examen pues estudió poco. 


Después de la puesta en común, se arriba a la conclusión de que el significado 
no cambia, pero lo que varía es el uso de distintas palabras para decir lo mismo. 
Se les pide que subrayen esas expresiones y se les informa que se denominan 
conectores causales porque, después de ellos, aparece la causa de la proposi- 
ción anterior. 

A continuación, pide a los alumnos que señalen, en todas, cuál es la causa y 
cuál es la consecuencia. Arriban a la siguiente conclusión: 


A Juana le fue mal en el examen es la consecuencia. 
Estudió poco es la causa. 


Luego escribe en el pizarrón una oración incompleta, pidiéndoles que com- 
pleten las líneas de puntos expresando lo mismo que antes: que a Juana le fue 
mal en el examen porque estudió poco. 


, por eso 
La reposición correcta sería: 
Juana estudió poco, por eso le fue mal en el examen. 


Se les pide que ubiquen ahora dónde está la causa y dónde la consecuencia. 
El maestro señalará que la consecuencia viene después de la expresión “por eso". 

Comparte con los alumnos que “por eso” se denomina conector conse- 
cutivo porque antecede a la consecuencia y les presenta otros conectores que 
cumplen la misma función: en consecuencia, por lo tanto, por esa razón, por ese 
motivo, por ende, por consiguiente. 
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Reflexión sobre conectores que agregan u oponen información 


Además de los conectores incluidos en las secuencias expuestas, existen otros 
que agregan u oponen información. En el primer grupo mencionamos: también, 
y, ni, además, asimismo, así como también... Entre los que oponen información 
estaría el disyuntivo o y los adversativos pero, sin embargo, no obstante, sino, 
mas, etcétera. 

Retomando el contenido de todo este capítulo, queremos reiterar que la ense- 
ñanza de los temas seleccionados para nuestra evaluación —la correlación verbal, 
el uso de estrategias para evitar repeticiones innecesarias y su vinculación con la 
sintaxis oracional, la identificación de correferencias y designación de clases de 
palabras, así como el uso de conectores— debe encararse en las situaciones de 
producción y revisión de los textos infantiles. A partir de las dificultades que se 
presenten en los borradores y del alcance que estos contenidos tengan en cada 
grado, el maestro diseñará situaciones para profundizar y sistematizar los diferen- 
tes ítems. Las secuencias presentadas son solo algunas alternativas posibles para 
complementar el trabajo de revisión permanente de las escrituras. 

Queremos cerrar este capítulo con un texto de María Teresa Gómez y Florencia 
Taubas, dos reconocidas educadoras que hace muchos años desarrollan expe- 
riencias similares a las nuestras en el ámbito escolar. Creemos que esta historia 
de pronombres puede ayudar a los maestros a iluminar algunos rincones oscu- 
ros de sus aulas. 

Es una historia que nos cuenta qué hicieron ellas para que sus alumnos escri- 
bieran mejor —evitando repeticiones innecesarias para garantizar la cohesión y 
la calidad de sus escrituras— y leyeran mejor, reconociendo la relación entre las 
diferentes partes de un texto y, a su vez, del texto con sus referentes. 

Es una historia que nos muestra la posibilidad de que los niños comiencen a 
transitar ese camino a edades tempranas, en sucesivas aproximaciones, a través 
del uso y de una reflexión gramatical progresiva y espiralada que permite enrique- 
cer los mismos contenidos a lo largo de toda la escuela primaria. 


Abordar los pronombres desde edades tempranas 
María Teresa Gómez y Florencia Taubas 


Presentaremos algunas situaciones didácticas en las que tomamos los 
pronombres como elementos cohesivos indispensables en la lectura y la 
escritura. 
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Hemos seleccionado contenidos de los Diseños Curriculares, tanto de 
la Provincia de Buenos Aires como de la Ciudad de Buenos Aires, que nos 
han parecido pertinentes para trabajar en forma recursiva, incorporándolos 
a la planificación desde primero hasta séptimo grado. 

En las situaciones que presentamos proponemos el trabajo con los 
pronombres personales, posesivos y demostrativos. 


¿Cómo comenzamos a enfocar el tema en primer ciclo? 


Hay intervenciones didácticas que pueden ayudar a los niños, desde edades 
muy tempranas, a explorar los textos intentando identificar a qué se refie- 
ren determinadas expresiones. El maestro, al leer un cuento, puede detener 
momentáneamente su lectura y demandar la atención de los alumnos cuando 
aparece un él o un allí, por ejemplo, preguntando “¿quién es él?” o “¿dónde es 
allí?" para que vayan siguiendo ciertas “huellas”, descubriendo determinadas 
relaciones. Esperamos que el lector comprenda que este tipo de intervención 
es adecuada cuando aparece de manera ocasional y la lectura es retomada de 
inmediato. Caso contrario, se corre el riesgo de cortar el hilo del relato y arrui- 
nar la magia que nos ofrece el maravilloso mundo de la literatura. 

Kaufman, A. M. y otros (2012) 


En nuestra experiencia, las intervenciones de este tipo han resultado 
provechosas para encarar la correferencia entre diferentes partes de un 
texto, fundamental para la comprensión lectora desde el nivel inicial. La 
pronominalización es un caso particular de correferencia. 

Más adelante, alrededor de tercer grado, cuando todos los niños ya leen 
de manera convencional, continuamos encarando este tema a través de 
cuentos escritos en papel afiche que el maestro lee en voz alta en primer 
término. Veamos un ejemplo: 


Un día el ratón Chapita salió de su cueva en busca de alimento 
para su familia. Él temía encontrar al terrible gato Michifuz. 

Cuando avanzó tenía los pelos de punta. Su nariz olfateaba todo. 

De repente, oyó los pasos del enorme animal detrás suyo. El 
pequeño animal quiso correr y no pudo. El felino le preguntó: 

—¿Qué haces en mi territorio? 

—Yo solo busco mi alimento —respondió Chapita. 
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—¡Yo ya encontré el mío! —gritó el gato. 

—¡Socorroooo00o0! —chilló el ratón mientras corría a su cueva. 

Michifuz no se rindió. Él lo esperó sentado en la puerta durante 
toda la tarde. 


Luego de leer el cuento a los niños, se trabajó la comprensión global 
del mismo y se conversó sobre los personajes y cómo ellos iban caminan- 
do sobre el texto y dejando sus “marcas” en las palabras. Se les propuso 
entonces que fueran colocando huellas en el texto en aquellas palabras 
que aludían a los dos personajes en juego. Para esto se habían preparado 
“huellas” de cartulina de dos tamaños y colores diferentes: más grandes 
y azules para las patas del gato y rojas más pequeñas para las del ratón. 


Ss 


Los niños fueron aportando sus ideas y el docente iba pegando las 
huellas de cartulina en el papel afiche sobre las palabras que los alumnos 
indicaban. Después copió en un cuadro, en dos columnas, las palabras 
que correspondían al gato y al ratón. 

En primera instancia, los chicos reconocieron con facilidad algunas de 
las palabras: 


Gato Ratón 

Michifuz Chapita 

enorme animal pequeño animal 
él él 

felino yO 


La maestra comenzó a indagar qué pasaba con otras palabras que los 
niños no habían identificado en primera instancia. 


Maestra: ¿No habrá más palabras a las que tengamos que ponerles huellitas? 
Por ejemplo, acá donde el gato dice ¿qué haces en mi territorio?, ¿se refiere 
al territorio del gato o al territorio del ratón? 


142 Evaluar... Enseñar... Evaluar... 


Varios: Al del gato. 

Maestra: ¿Cómo se dieron cuenta? 
Alumno: Porque dice “m/” territorio. 
Otro niño: Y está hablando el gato. 


La maestra colocó la huella azul sobre la palabra mi y la copió en la 


columna del gato. Continuó de esta manera hasta ubicar todas las palabras 
sobre las que había decidido trabajar. El resultado final fue el siguiente: 


Michifuz Chapita 
enorme animal pequeño animal 
mi mi 
él él 
mío suyo 
felino yo 
le 
lo 
su 


Incluimos parte de un registro de esta clase en la que se interrogó acer- 


ca de la repetición de algunas palabras en ambas columnas: 


Docente: Ahora que ya fuimos poniendo en qué palabras dejaba hue- 
llas el gato y en cuáles el ratón y escribimos la lista vamos a leerlas a 
ver si nos falta alguna. 

(El docente lee en voz alta y se detiene al leer “mi” en la columna del 
ratón). 

—¡Uy!, esta se repite... (señalando “mi” en las dos columnas). ¿Podrá 
estar en las dos listas o nos habremos equivocado? A ustedes, ¿qué 
les parece? 

Varios: Sí. Nos equivocamos, está mal así... 

Alejo: A lo mejor lo repetimos sin darnos cuenta... 

Caro: No, mirá hay dos mi, ¿ves? Lo que no sé es si son del gato o del 
ratón. 

Docente: ¿Quieren que les lea cómo dice y vemos a quién corresponde 
ese mi? Señala el párrafo y vuelve a leerlo: 
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—¿Qué haces en mi territorio? 


Docente: ¿Quién dice eso? ¿Quién habla ahí? 

Alejo: Ahí habla el gato porque le pregunta al ratón, además me doy 
cuenta por esas rayitas que vos nos dijiste que eran como micrófonos 
cuando los personajes de los cuentos hablaban. 

Varios: Entonces si habla el gato ese mi es el ratón. 

Corina: No, porque si dice “mi territorio” es el territorio del gato y está 
enojado porque el ratón se lo invadió. 

Docente: Entonces, a ver, habla el gato y ese mí es de algo que es del 
gato, en este caso, el territorio; ¿podemos decir entonces que el m/ 
está bien en la columna del gato? 

Todos: Sí. 

Docente: Pero Bruno había dicho que mí estaba en otro lugar; a ver les 
voy a leer ese pedacito. 


—Yo solo busco mi alimento —respondió Chapita. 


Docente: Bueno, y acá, ¿quién habla? 

Varios: El ratón que busca su alimento. 

Alejo: No, no dice su alimento, “mi alimento” dice. 

Luis: Sí, porque está hablando él. 

Docente: Y entonces, ¿qué hacemos? ¿Huella de quién es? 

Alejo: Del ratón, por eso yo decía que está bien lo que hicimos. 
Docente: Entonces habría dos mi. 

Bruno: Sí, uno del gato y otro del ratón. 

Docente: Entonces, ¿nos equivocamos? 

Varios: No, lo que pasa es que mi sirve para muchos pero te tenés que 
fijar quién habla. 

Docente: ¿Saben a qué me hace acordar esto? A una pelea que tenía 
con mi hermana de chiquita, a las dos nos gustaba la misma muñeca 
y yo decía: 

—Esta es mi muñeca. 

Y mi hermana decía: 

—Esta es mí muñeca. 

Mamá se reía y nos contestaba: 

—¡Qué bien!, por fin se pusieron de acuerdo, las dos dicen lo mismo. 
En ese momento nos reíamos, pero yo recién de más grande me di 
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cuenta de algo que ustedes me están diciendo ahora, que esos mi 
aunque son iguales se refieren a distintas personas y para eso hay que 
saber quién está hablando. 


A continuación relatamos otra parte de la clase en la que se discutió la 
presencia del pronombre él en ambas listas. 
Docente: Bueno, vamos a fijarnos entonces si con él que lo tenemos 
en las dos listas nos equivocamos o está bien. 
Ricardo: Había que fijarse quién está hablando. 
Docente: Sí, esa fue una forma que nos sirvió para el mi; ¿se acuerdan? 
Ahora vamos a ver si así podemos revisar los dos él; a ver ¿alguno me 
muestra dónde dice él? 


Ale pasó al frente y señaló con el dedo. La maestra subrayó los dos él. 


Docente: Les leo la primera parte. 


Un día el ratón Chapita salió de su cueva en busca de alimento para su 
familia. Él temía encontrar al terrible gato Michifuz. 


Docente: Bueno, ¿qué les parece? 

Varios: Te das cuenta que él es el ratón porque dice que le tiene miedo 
al gato, ¿quién va a ser? 

Caro: Además te das cuenta porque primero dice el ratón y después 
dice él, 

Docente: ¿Qué les parece lo que dice Caro? Miren, primero dice ratón 
(señala) y después dice él; si el cuento antes no decía ratón, ustedes 
¿se daban cuenta de quién se trataba? 

Alejo: No, lo tenías que decir primero. 

Docente: Miren si yo vengo y les digo Él se portó mal, ustedes ¿qué 
piensan? 

Ricardo: En tu perro que siempre te rompe la ropa. 

Docente: ¡Ah, no! Yo estaba enojada con mi sobrino porque me rompió 
unos adornos con la pelota. 

Varios: ¡Ah, qué viva! No sabíamos. 

Docente: Pero acá en el cuento sí pudieron saberlo porque lo decía antes. 
Entonces, ¿acá me tengo que fijar quién habla o qué tengo que hacer? 
Varios: Fijarte si dice algo antes. 
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Docente: Bueno, ahora les voy a leer el otro pedacito donde hay 
otro él. 


Michifuz no se rindió. Él lo esperó sentado en la puerta durante 
toda la tarde. 


Ricardo: Acá te das cuenta porque dice Michifuz antes. 

Corina: Pero además te das cuenta porque el gato esperó que saliera 
de la cueva para comérselo. 

Docente: Me parece bien lo que dice Cori porque a veces te das cuen- 
ta por el argumento del cuento, pero siempre el personaje tiene que 
estar cerquita. 

Adriana: Entonces está bien dos é/, porque yo había pensado que si 
eran dos él podía decir ellos se pelearon. 

Docente: ¡Qué interesante!, si dijera ellos, podrían ser los dos. 
Pamela: Y si fueran gatas, como las mías, sería ellas que se pelean. 
Docente: Bueno, me parece que aprendimos a pensar cómo nos 
damos cuenta sobre quiénes hablan algunas palabras que son iguales 
pero se refieren a distintas personas, ¿no? 


Luego se desarrolló un intercambio interesante con el pronombre mío 
ya que casi todos consideraron que se refería al gato, porque era el que 
estaba hablando, pero uno de los chicos dijo que ese mío se refería al ratón 
ya que el gato planeaba comérselo como alimento: 


—Yo solo busco mi alimento —respondió Chapita. 
—¡Yo ya encontré el mío! —gritó el gato. 


Después de esta discusión se llegó a algunos acuerdos que fueron regis- 
trados en un afiche y en sus cuadernos: 


- Hay palabras que sirven para muchas cosas, como él, como mi, como 
lo y tenés que fijarte en el resto del cuento para saber de quién está 
hablando. 

- Las palabras están unidas por hilos invisibles en los textos, que no se 
ven, pero están ahí. 

- Cuando escribimos o le dictamos cuentos a la maestra estas palabras 
nos sirven para no repetir. 
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- — Siantes no dijiste de quién estás hablando no podés saber, por ejemplo 
si la seño dice Ellos se portaron mal, nosotros podemos pensar que 
son los del otro tercero, pero por ahí son los de otro grado. 

- Los cuentos necesitan de esas huellas para no perdernos y entenderlos 
mejor. 


¿Cómo abordamos el tema en quinto grado? 


Entre segundo y cuarto grado se trabaja sobre reemplazos, sustituciones, 
palabras que aluden a otras en los procesos de lectura y revisión de textos 
colectivos. En quinto grado empezamos a trabajar más allá del uso y la 
reflexión, en la sistematización de los pronombres como recursos grama- 
ticales que cohesionan el texto. 

La propuesta es la siguiente: 

El docente escribe en el pizarrón un fragmento de uno de los cuentos de 
lectura compartida que fue modificado por nosotras. Los niños tienen una 
copia impresa del texto que está en el pizarrón: 


1. Leé atentamente este texto. 

2. Redondeá con rojo todas las palabras que se refieran a las brujas y con 
azul las que aludan al intendente. 

3. Realizá una lista para las palabras que se refieren a las brujas y otra con 
las del intendente. 


Las brujas fueron al bosque de Cantamilanos para ver si era cierta la noticia 
que les había contado su vecina. Ellas estaban muy preocupadas por la 
situación de Urbecualquiera. Se querían poner a pensar y no podían. Cuando 
llegaron se encontraron con el intendente. Este trató de escapar pero no lo 
logró. Él sabía que se equivocaba con su decisión de destruir el bosque. 
—Señor intendente, no huya, queremos hablar con usted. 

—Yo no tengo que darles explicaciones a ustedes, ya tomé mi decisión, soy 
el intendente. 

Las brujas se retiraron más enojadas que antes; ellas pensarían un plan. 


A continuación transcribimos una parte del intercambio posterior regis- 
trado en una clase. 


Docente: Algunos chicos subrayaron con rojo ustedes y usted como 
huella de las brujas y otros lo hicieron distinto; ¿nos quieren explicar 
por qué lo hicieron así? 
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Mara: Yo puse ustedes con las brujas porque son varias, pero usted 
también iría ahí porque las que están hablando son las brujas. 
Patricio: Sí, pero se lo están diciendo al intendente; por ejemplo le 
dicen usted... mirándolo al intendente. 

Ana: Pero hablan ellas. 

Docente: Creo que acá tenemos que aclarar que lo que íbamos a mar- 
car era a lo que aludía o se refería y no quién está hablando. Vamos a 
leer esta parte de nuevo... 


Señor intendente, no huya, queremos hablar con usted. 
—Yo no tengo que darles explicaciones a ustedes, ya tomé mi 
decisión, soy el intendente. 


Carla: A veces sí que hay que fijarse quién habla; por ejemplo dice: Yo 
no tengo que darles... Ese yo es el intendente, y ahí también está uste- 
des que son las brujas. 

Daniel: Además usted no puede ser de las brujas porque son muchas; 
ellas son ustedes. 

Docente: Entonces quedamos en que hay que mirar quién habla pero 
también a quién le está hablando porque si yo les digo: “ustedes salgan 
al recreo”, ¿quiénes son ustedes? 

Varios: Nosotros, nos hablás a nosotros. 

Docente: Entonces, ¿qué hacemos con usted y ustedes? 

Ana: Ponemos usted con el color del intendente y ustedes con el de 
las brujas. 

Varios: ¡Sí, así está bien! 


Veamos otro registro correspondiente a la discusión acerca del lugar 
que ocupa les en la frase. 


Las brujas fueron al bosque de Cantamilanos para ver si era cierta la 
noticia que les había contado su vecina. 


El docente propone releer esta frase: 


Docente: ¿A quién les parece que se refiere la huella les? 
Adriana: Yo lo subrayé con verde porque no nos dijiste color para la 
vecina y lo puse así porque ella les cuenta. 
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Yanina: Pero la vecina es una y les es de muchos, mirá: les cuento... 
a varios. 

Docente: Ese les ¿a quién está nombrando? 

Varios: A las brujas porque les contaron a ellas. 

Docente: ¿Y por qué les parece que algunos lo pusieron con la vecina? 
¿Había que hacer una lista para la vecina? ¿O eran solo el intendente 
y las brujas? 

Ana: A mí me parecía que era de la vecina porque dice les dijo y la que 
hizo eso es la vecina. 

Docente: O sea que el verbo dijo viene con les, pero pensemos en 
lo que discutimos antes... ¿Alcanza con fijarse quién está hablando? 
Yanina: No, también tenés que fijarte a quién le está hablando, lo tenés 
que decir antes... 

Carla: Y sí, porque les es a las brujas aunque la que lo dijo sea la vecina. 
Docente: Entonces, ¿con qué color marcamos les? 

Varios: ¡Con el rojo de las brujas! 


El resultado de este trabajo fue la confección de estas listas: 


Brujas Intendente 


ellas-ustedes-su-se-les este-él-su-yo-se-usted-mi 


En una clase posterior, se retomó este cuadro. La docente copió las pala- 
bras de ambas columnas en una lista, organizó la clase en pequeños gru- 
pos y pidió a los alumnos que pusieran juntas las palabras que debían ir 
juntas de acuerdo con los criterios que eligieran. Los criterios que utilizaron 
para clasificar estas palabras fueron diversos: 

Algunos agruparon los pronombres personales referidos directamente 
a los personajes como: ellas, él, usted, ustedes y yo. 

Los dos su que aparecen fueron incluidos en un grupo y algunos colo- 
caron en la misma categoría el mí correspondiente al diálogo en el que el 
intendente está hablando. 

Los más complejos de ubicar fueron los se que figuraban en ambas 
listas y la palabra este. 

Respecto de se, varios opinaron que en los dos casos acompañaba al 
verbo. En cuanto a este, muchos afirmaron que era lo mismo que él. 

La docente interroga si se puede usar este para nombrar a las brujas o 
de qué manera se las puede nombrar. Los niños recurren al uso de estas. 
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Se les propone entonces un ejemplo en donde se evidencia cómo los 
pronombres demostrativos este y aquellas indican quién está nombrado 
en primero o segundo término en la frase anterior. 


Las brujas y el intendente estaban enojados. Aquellas porque no 
toleraban la destrucción del bosque. Este porque no quería que 
intervinieran en sus decisiones. 


A partir de esta diferenciación se realiza un intercambio oral con distin- 
tos ejemplos en los que el uso de este, ese, aquel varía según distancias 
espaciales y temporales. Por ejemplo en el lenguaje oral arrojando una 


”u 


cartuchera a diversas distancias hablamos de: “esta cartuchera”, “esa car- 


”ou 


tuchera”, “aquella cartuchera”. Se utilizan otros ejemplos para la distancia 


” ou 


temporal: “Este lunes empiezo la dieta”, “Ese día sabía que iba a salir todo 


nu 


bien”, “Aquel 25 de Mayo llovía”. 


Finalmente, se elabora un cuadro a partir de la reflexión conjunta de 
todo lo comentado, que conduce a una primera aproximación al sistema 
pronominal. 


Pronombres Pronombres Pronombres 
personales posesivos demostrativos 
: de Muestran la distancia 
Reemplazan a los Dicen de quién : 
: espacial o temporal 
personajes. son las cosas, 
A con la persona que 
Son huellas que ellos quiénes las E 
van dejando poseen O 
j hablando en el texto. 
Ellas Mi Este 
Ustedes Su Aquellos 
Usted Aquel 
Yo 
El 
Les 


Luego de registrado lo anterior se trabaja con las consignas del siguiente 
texto: 
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1. Leé este texto y escribí cuál te parece que es la diferencia con el texto 
anterior. 

2. Subrayá con rojo todas las palabras que se refieran a las brujas y con 
azul las que aludan al intendente. 

3. Compará con los resultados del texto anterior. 


Un día fui al bosque de Cantamilanos para ver cómo iba lo de la tala de 
árboles. Tuve mala suerte porque me encontré con las brujas. Yo traté de 
huir pero no lo logré. Sabía que me equivocaba. Me gritaron que querían 
hablar conmigo pero yo no las escuché y ellas se fueron enojadas. 


En este caso el intendente es la voz que cuenta, de modo que se modi- 
ficaron los pronombres. También se reemplazó el discurso directo en el 
diálogo entre los personajes por el discurso indirecto. De este modo, apa- 
recen nuevos pronombres como me y conmigo. 

En este texto se comienzan a diferenciar no solo los pronombres, sino 
que también se hace observable cómo los verbos se modifican, pero el 
acento de la secuencia continúa en las huellas pronominales. Al haber diá- 
logos indirectos se reemplazan los pronombres de la segunda persona y 
aparece el uso del me y el conmigo como huellas de la primera persona. 
Se propone a los alumnos agregarlos al cuadro: 


Pronombres Pronombres Pronombres 
personales posesivos demostrativos 

Muestran la distancia 
Reemplazan a los ; e : 

a Dicen de quién son | espacial o temporal con 
p Je las cosas, quiénes | la persona que está 
Son huellas que ellos 

E las poseen. narrando o hablando en 

van dejando. 

el texto. 
Ellas Mi Este 
Ustedes Su Aquellos 
Usted Aquel 
Yo 
El 
Les 
Me 
Conmigo 
Las 


Entre todos se construye el siguiente acuerdo que figura en sus cuadernos: 
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1. Hay pronombres que me sirven para reemplazar a las personas. Son 
huellas que estas personas van dejando en el texto y sirven para no 
repetir. Esos se llaman pronombres personales. 

2. Hay otros que me dicen de quién son las cosas y se llaman posesivos. 

3. Los demostrativos me sirven para señalar objetos o cosas y me dicen 
cómo de cerca están del que lo está contando. Ese cerca puede ser 
de lugar o de tiempo. 

4. Todos estos pronombres cambian de acuerdo al narrador que lo esté 
contando y a las voces de los personajes en los diálogos. 
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Hemos transitado distintas situaciones de enseñanza en las que se propo- 
ne reflexionar sobre el uso de los pronombres como aspectos cohesivos 
desde niveles muy tempranos. Desde el uso por competencia lingúística 
de determinadas estructuras hasta el reemplazo de sustantivos propios y 
comunes por pronombres personales. La reflexión y sistematización sobre 
el uso de los pronombres permite a los niños desde 4.” grado “hablar de 
sus textos” en el momento de la revisión de sus producciones y, asimis- 
mo, mejorar las posibilidades lectoras en general. Los mismos contenidos 
son retomados cuando se inicia la reflexión sobre estructuras sintácticas 
en 5. y 6. grado. 

Este recorrido didáctico ha estado al servicio de la lectura y la escritura 
en secuencias de uso, reflexión y sistematización. Consideramos que es 
importante que los recursos lingúísticos estén disponibles y sean reutiliza- 
dos en nuevos contextos. 


Palabras finales 


El diseño de esta evaluación nos enfrentó a múltiples decisiones. El primer obje- 
tivo fue recortar aquellos contenidos que nos parecieron más significativos a la 
hora de que los niños tuvieran más recursos como lectores y escritores. Luego, 
elaborar cada propuesta de evaluación y las claves de corrección correspondien- 
tes. En este camino se abrieron nuevas preguntas a partir de implementar la 
propuesta y escuchar con atención las respuestas que iban dando los niños y los 
comentarios de los docentes. Pusimos a prueba, reformulamos ejercicios y cla- 
ves, y llegamos a este instrumento que seguiremos haciendo crecer de la mano 
de cada maestro. 

Creemos que es un instrumento mejorable, pero que puede funcionar como 
brújula a la hora de decidir rumbos, ajustar planificaciones, repensar intervencio- 
nes docentes. 

Evaluar procesos, saber dónde estamos grupal e individualmente para seguir 
avanzando e iluminar algunos contenidos que son escalones clave en el área de 
Prácticas del Lenguaje constituyeron un verdadero desafío. 

Hace poco tiempo, la mayoría de los integrantes de este equipo publicamos 
un libro sobre evaluación de la lectura y la escritura en los primeros años, enten- 
didas como procesos constructivos (Kaufman y otros, 2012). Debimos encarar 
en esa empresa la evaluación de modalidades iniciales de escritura y lectura, y 
también la tarea de elaborar situaciones para evaluar momentos posteriores de 
esos procesos que corresponden a la escritura y la lectura convencionales. En el 
caso de la escritura, demandando a los niños la producción de un texto comple- 
jo: el cuento. En la situación de lectura, decidiendo en cuáles estrategias lectoras 
haríamos foco de manera privilegiada. 
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En los grados superiores seguimos recorriendo el sendero de la lectura y la 
escritura con el mismo espíritu pero con un nivel de profundidad mayor. 

Es sabido que los contenidos de Prácticas del Lenguaje en estos años incluyen 
temas vinculados con la reflexión sobre la Lengua desde la perspectiva gramatical 
y ortográfica. Hemos comentado anteriormente que la enseñanza de la gramá- 
tica ha sido cuestionada y en muchos casos dejada de lado después de haber 
ocupado el centro de la escena del área de Lengua durante décadas. Lo mismo 
ha sucedido con la cuestión ortográfica. 

Como los lectores habrán podido advertir, no compartimos esa postura y por 
esa razón nuestra evaluación incluye estas problemáticas. 

Todos sabemos que el dominio de la ortografía es fundamental para aliviar 
la tarea de quien va a leer nuestras producciones por tratarse de convenciones 
compartidas por todos los usuarios del idioma español. Es posible que muchos 
docentes se hayan desanimado al comprobar los magros resultados obtenidos 
con muchos alumnos a pesar de haber destinado numerosas horas de clase a la 
enseñanza de las reglas ortográficas. Actualmente sabemos que la adecuación 
ortográfica no depende solo de ese conocimiento y, por esa razón, en este libro 
utilizamos otra concepción que nos ha resultado productiva para evaluar y para 
enseñar. 

En cuanto a la gramática, coincidimos en que no resulta provechosa su ense- 
ñanza parcelada y orientada solo por el reconocimiento de los recursos de la 
Lengua. Tal como lo planteamos en las situaciones incluidas en esta evaluación, 
consideramos que esos aprendizajes tienen sentido cuando están íntimamente 
articulados con el ejercicio de las prácticas del lenguaje. 

Uno de los autores de este libro, Maximiliano Locascio, es maestro de grados 
superiores en la escuela primaria y vivenció los avatares de compartir el diseño y 
administrar personalmente la evaluación a sus alumnos. 

Por esa razón, le hemos pedido que escribiera un testimonio a fin de com- 
partir su experiencia con otros colegas. 


“Cuando leí por primera vez los contenidos de la evaluación y me adentré 
en su estudio percibí los alcances de los distintos ftems que la compo- 
nían. Pude darme cuenta de que la evaluación estaba destinada no solo 
a funcionar como un diagnóstico sino que también servía para direccio- 
nar el proceso de enseñanza. Es decir, que me brindaba una base sólida 
para luego focalizarme en otros aspectos que atañen a las prácticas del 
lenguaje. 
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De esa manera, y siempre partiendo de los núcleos temáticos que pro- 
pone la evaluación en los apartados dedicados a la escritura y a la com- 
prensión lectora, comencé a expandirlos en diferentes direcciones y, de 
a poco, me fui apropiando de los conceptos inherentes a ellos, y efectué 
distintas relaciones que, a la postre, me permitieran elaborar un plan de 
clase acorde a las expectativas que yo tenía del grupo y que la misma eva- 
luación ya me había marcado a través de los resultados conseguidos por 
los alumnos en la etapa de diagnóstico. 

En lo que respecta a la sección destinada a la reflexión sobre la Lengua, 
logré organizarme y a la vez profundizar mis conocimientos gramaticales 
y ortográficos para luego compartirlos con mis alumnos y, de ese modo, 
comencé a generar en ellos la necesidad de repensar cuestiones que sur- 
gían durante el transcurso de las clases. 

De todos modos, no olvidé otros aspectos importantes dentro de los 
temas que competen a la planificación anual dentro del área, ni me ceñíí 
a los mencionados aspectos nucleares como única posibilidad de ense- 
ñanza. Esto último se hubiera convertido en un grueso error, dejándome 
atrapado en un lugar poco conveniente para un maestro, reiterando con- 
ductas que la evaluación —a las claras— pretende erradicar. Me refiero a 
las instancias en donde la tarea de enseñar convierte a los docentes en 
una suerte de autómatas, programados para reproducir contenidos, sin 
capacidad alguna de reflexión. 

En resumidas cuentas, encontré —en la presente evaluación— una 
herramienta de suma utilidad para el trabajo diario dentro del aula. La 
considero un instrumento eficaz, que me sirve para articular cuestiones 
de lectura y escritura con la reflexión sobre la Lengua, estructurar un pro- 
ceso continuo de enseñanza-aprendizaje y buscar nuevos horizontes en 
la cotidiana experimentación con el lenguaje, forjando de ese modo suje- 
tos pensantes que usen de manera productiva los recursos que la Lengua 
nos ofrece”. 


Hoy ponemos el punto final a este libro para dejar volar nuestra propuesta 
sabiendo que, en la apasionante tarea de repensar la labor docente, por suerte 
los puntos finales se transforman en puntos suspensivos prometedores de nue- 
vas letras. 
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